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RESUMO 
A pesquisa tem por objetivo identificar os pontos de vista, as preferências, 
as percepções de professores de inglês da escola pública estadual de Piracicaba e 
região sobre o ensino de inglês, com um foco no ensino da gramática da língua 
inglesa. Neste trabalho, os professores foram convidados a participar de coleta de 
dados que se deu pela Metodologia Q. A obtenção de dados aconteceu da seguinte 
forma: Os participantes realizaram a leitura de 52 afirmações (numeradas 
aleatoriamente) sobre ensino de gramática e outros aspectos a ele relacionados, 
então, decidiram se concordavam, discordavam ou se não tinham opinião formada 
sobre cada afirmação. Depois, foi requerido que justificassem, por escrito, o porquê 
da forte discordância e da forte concordância com certas afirmações. Foi requerido, 
ainda, que participantes respondessem a um questionário pessoal / profissional. 
Após a obtenção desses dados, fizemos análise estatística através do programa de 
computador PQ method (programa disponível gratuitamente 
emhttp://www.rz.unibwmuenchen.de/~p41bsmk/qmethod/) que agrupou os 
participantes em fatores (perfis) segundo a forma como reagiram às afirmações. O 
programa gerou gráficos e tabelas demonstrando o quanto os perfis são parecidos 
ou diferentes. Foram criados 04 fatores, ou seja, 04 perfis. Os perfis foram 
nomeados de acordo com suas características mais salientes. Perfil 01: “Foco na 
gramática” mostrou que tem um verdadeiro fascínio pelas estruturas gramaticais, o 
Perfil 02: “Foco na comunicação” é constituído por professores que colocam a 
comunicação/interação como algo central em suas aulas; Perfil 03: “Foco no papel 
do professor-mediador” mostrou ser constituído por professores ecléticos em suas 
escolhas metodológicas por provavelmente seguirem orientações da era pós-método 
e Perfil 04: “Foco nas técnicas” é um perfil constituído por professores que se 
preocupam com as técnicas usadas em aula e, aparentemente, tiveram influência da 
abordagem comunicativa em sua formação. Analisamos e discutimos cada um 
desses perfis. Esses perfis demonstraram diferentes formas de enxergar a língua e o 
ensino, especialmente o da gramática. Esse estudo pode ser entendido como 
insumo para reflexividade docente, pois dá ao professor leitor a oportunidade de 
ampliação de sua consciência sobre sua atuação, o que pode vir a acarretar 
melhoria de ensino em sala. 
Palavras-chave: Professores, Ensino, Gramática, Inglês, Escola Pública. 
 ABSTRACT 
The aim of this research is to identify the point of view, the preferences, 
the perceptions of English teachers that teach at public school in Piracicaba and its 
region about grammar teaching. This research is grounded on the theory of 
teaching/learning of Vygotsky. The teachers were invited to take part in a data 
collection though the Q Methodology. The data was collected the following way: The 
participants read 52 statements (numbered at random) about grammar teaching and 
other aspects related to this. Then, they decided if they agreed or disagreed, or if 
they did not have an opinion about each statement. After that, it was required that the 
participants justified the reason they strongly agreed and strongly disagreed with 
certain statements.  They also had to answer a questionnaire about their background 
and professional experience. After getting the data, we´ve done a statistic analysis 
through the computer program called PQ method (available without charge in 
http://www.rz.unibwmuenchen.de/~p41bsmk/qmethod/) that grouped the participants 
in factors (profiles) according to the way they reacted to the statements. Graphics 
and tables were generated to show how much the factors are similar and/or different. 
Four factors were created, and they were named profiles. Profile 01: “Grammar 
focus”, that shows a fascination for grammar structures; Profile 02: “Communication 
focus”, that understands communication / interaction as the central part of English 
teaching; Profile 03: “Focus in the role of the mediating-teacher”, that is constituted 
by eclectic teachers in their methodological choices because they follow post method 
era orientations and Profile 04: “Techniques Focus” are the ones that focus in the 
different techniques and, apparently, were influenced by the Communicative 
Approach. We analyzed, described, and discussed each one. They show different 
ways of understanding the teaching and the language. This research gives the 
reader the opportunity of reflection what can generate improvement in his actuation 
in class. 
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1.  INTRODUÇÃO 
Este estudo tem por objetivo investigar as visões de professores de inglês 
da rede pública da cidade de Piracicaba e região quanto ao ensino de inglês, com 
um foco no ensino de gramática. Gramática é entendida aqui como estrutura da 
língua.  
O estudo se justifica frente à grande polêmica que envolve o tema: 
enquanto alguns professores e estudiosos defendem um ensino que tenha na 
gramática sua espinha dorsal, outros acreditam que a gramática nem deve ser 
abordada em aula, outros, ainda, tomam uma postura no “meio-termo”. Leciono 
inglês há mais de 15 anos e a forma de abordar a gramática em sala é algo que me 
desafia. 
Decidi realizar um estudo com este tema ao perceber o quanto a língua 
inglesa tem importância nesta nossa sociedade chamada “global”. Ela está muito 
presente na vida do brasileiro: está nas vitrines das lojas, nos cardápios de 
restaurante, nos aplicativos para celulares, na internet, nas músicas que tocam nas 
rádios. Seu conhecimento é, muitas vezes, pré-requisito na seleção de empregados 
e tornou-se, também, pré-requisito para estudantes universitários realizarem 
intercâmbio financiado pelo Governo Federal através do programa “Ciência sem 
Fronteiras” (programa que está atualmente suspenso). 
Moita Lopes (2006) afirma que nenhuma área nas ciências sociais e 
humanidades pode passar imune às questões da globalização. O mundo tornou-se 
global e o inglês é o meio de comunicação entre os cidadãos dessa sociedade, já que 
é a língua falada em muitas partes do mundo. 
De acordo com Schütz (2010), é estimado que 85% de todas as 
publicações científicas, 75% de toda a comunicação escrita internacional, 80% de toda 
informação armazenada nos computadores no mundo e 90% do conteúdo presente 
na internet são em inglês. 
Crystal (2003) nos traz alguns números: aproximadamente 400 milhões 
de pessoas falam o inglês como primeira língua e mais 430 milhões falam como 
segunda língua. Quanto aos falantes de inglês como língua estrangeira, ele nos revela 
que o British Council estimou, baseado no número de pessoas realizando cursos e 
exames, e também através de serviço de inteligência de mercado, durante seu projeto 
English 2000, que existem aproximadamente 1 bilhão de pessoas interessadas em 
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adquirir essa língua no mundo. Vale ressaltar que esses dados são do início da 
década de 2000, hoje, estima-se que o número de falantes de inglês como segunda 
língua / língua estrangeira é bem maior que os números acima apresentados. 
Crystal (2003) nos esclarece, ainda, que para se tornar global, não basta 
ser a língua falada em vários países como língua materna, mas sim, que outros 
países ao redor do mundo lhe atribua um papel especial dentro de suas 
comunidades e o inglês, certamente, alcançou este status, pois se tornou a língua 
franca do mundo devido à sua associação com a economia global. 
Sendo assim, percebe-se que, nos dias de hoje, para se transitar com 
fluência e liquidez na sociedade global, torna-se necessário adquirir proficiência nessa 
língua. Kumaravadivelu (2006, p.130) observa que “o conceito de globalização tem 
significados diferentes para pessoas diferentes em épocas diferentes”. No contexto 
atual, o sociólogo norte-americano Steger define globalização como: 
uma série multidimensional de processos sociais que criam, 
multiplicam, alargam e intensificam interdependências e trocas 
sociais  no  nível  mundial,  ao  passo  que, ao  mesmo  tempo, 
desenvolve nas pessoas uma consciência crescente das conexões 
profundas entre o local e o distante. (STEGER apud 
KUMARAVADIVELU, 2006, p. 130). 
 
O traço mais distintivo da fase atual da globalização é a comunicação 
eletrônica e o inglês tem a sua contribuição: 
Em um desenvolvimento sem precedentes na história humana, a 
internet tornou-se uma fonte singular que imediatamente conecta 
milhões de indivíduos com outros, com associações particulares e 
com instituições educacionais e agências governamentais, tornando 
as interações à distância e em tempo real possíveis. E a língua da 
globalização – claro, o inglês – está no centro da LA 
contemporânea.” (KUMARAVADIVELU, 2006, p.131). 
 
Esse estudo tem em vista o fenômeno da globalização que coloca a 
língua inglesa em uma posição de destaque na sociedade e atenta-se à necessidade 
de, nas palavras de Moita Lopes (2002, 2006), criar inteligibilidade ao produzir 
pesquisa que, além do conhecimento, abra alternativas sociais. Assim, pretende-se 
dar voz ao professor de inglês da rede pública de Piracicaba e região com o objetivo de 
entender, descrever e discutir a sua visão de língua e ensino, em especial ao ensino 
da gramática. Acreditamos que ao tocar mais uma vez neste tão polêmico assunto, 






Embora alguns trabalhos já tenham sido feitos no Brasil sobre o ensino de 
gramática como, por exemplo, atitudes de aprendizes face à gramática realizado por 
São Pedro (2001) que investigou as atitudes de universitários, alunos de inglês geral 
e instrumental, frente à gramática do inglês, ou então concepções de professores 
em formação a respeito do ensino de gramática da língua inglesa, realizado por 
Santos (2014), que investigou, através de trabalho qualitativo usando entrevista 
semiestruturada, o que o universitário prestes a se formar professor de língua 
inglesa pensa em relação ao ensino de gramática, ou ainda, um trabalho qualitativo 
que investigou as crenças de nove professores de inglês sobre gramática e seu 
ensino (CARAZZAI, 2002), o presente trabalho mostra-se inovador ao estudar as 
percepções de professores de inglês da rede pública de Piracicaba e região sobre o 
ensino da língua inglesa, com uma especial atenção ao ensino de gramática, 
utilizando a metodologia Q. Assim, por entender que a polêmica que envolve o tema 
está longe de terminar e que a metodologia Q nos dá segurança ao trabalhar com 
dados estatísticos de alta credibilidade, decidimos realizar o estudo. 
Podemos afirmar que a razão que nos motivou a escrever esse trabalho 
em Linguística Aplicada na área de concentração “Linguagem e Educação” é a 
necessidade de aprofundamento no quadro investigativo referente ao 
ensino/aprendizagem da língua inglesa na escola pública da atualidade. Pensamos 
que, se a língua inglesa é oferecida no currículo, ela deve ser ensinada efetivamente. 
Por ensino efetivo entendemos aquele de qualidade, aquele que oportunize ao aluno 
a possibilidade de adquirir conhecimento na língua inglesa.  
Acreditamos que o presente estudo poderá inspirar professores a refletirem 
sobre a maneira em que o inglês é trabalhado, podendo, inclusive, produzir mudanças 
no sentido de melhorar o ensino dessa disciplina.  A pesquisa poderá, ainda, inspirar 
novos estudos sobre o tema, contribuindo para o campo da Linguística Aplicada. 
Temos um grande interesse em nos aprofundar nos assuntos ligados à 
Linguística Aplicada e aos estudos de linguagem, pois é certo que a pesquisa que 
propomos será apenas o começo de uma jornada acadêmica que desejamos 
percorrer com muito trabalho e dedicação, para podermos dar maiores contribuições 





O objetivo geral deste trabalho é identificar e discutir os pontos de vista, 
preferências e percepções de professores que lecionam na rede pública estadual de 
Piracicaba e região, Estado de São Paulo, sobre o ensino de inglês, com um foco 
no ensino da gramática da língua inglesa. Entendemos que as metodologias, 
técnicas e abordagens valorizadas por eles, ao exercerem seu trabalho, estão 
ligadas ao arcabouço teórico que os fundamenta e constitui. Assim, traçamos o 
objetivo específico desta pesquisa: 
 Discutir brevemente as metodologias de ensino de língua inglesa, mais 
recorrentes na literatura, articulando-as com os perfis identificados pela pesquisa Q, 
seguindo orientações vygotskyanas. 
Pergunta de Pesquisa 
Tendo por base o objetivo geral e o objetivo específico, a pesquisa almeja 
responder a questão: 
 Quais os pontos de vista, preferências e percepções dos professores 
de inglês da rede pública de Piracicaba e região sobre o ensino de inglês, e em 
especial, sobre o ensino da gramática dessa língua? 
 
 
1.2 ESTRUTURA DA DISSERTAÇÃO 
Na primeira parte dessa dissertação, discorreremos acerca do ensino de 
língua estrangeira no Brasil. Viajaremos pela história para trazer informações de quais 
línguas estrangeiras e, na medida do possível, de como era o ensino dessas 
línguas, desde o período colonial até a atual República. O histórico a ser 
apresentado não tem relação direta com o objetivo da pesquisa, mas é pertinente 
na medida em que, ao analisá-lo, teremos a oportunidade de verificar o quanto de 
altos e baixos o ensino de língua estrangeira já enfrentou ao longo dos séculos 
em nosso país, bem como inferir possíveis influências metodológicas a que possam 
ter sofrido os professores que participaram da pesquisa durante sua formação. 
Feito isso, trataremos da atual fundamentação legal para o ensino da 
língua inglesa em nosso território, para assim, apresentar o que legalmente ampara 
esse ensino em nosso Estado de São Paulo. 
Então, passaremos a discutir brevemente as metodologias e abordagens 
de ensino de segunda língua /  língua estrangeira mais recorrentes na literatura.  São 
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elas: Método Gramática-tradução, Método Direto, Método Audiolingual, Método da 
Leitura e Abordagem Comunicativa. Trataremos também da Era Pós- Método. 
Faremos uma breve discussão sobre reflexividade docente com o intuito 
de trazer à baila esse conceito que é hoje tão discutido, bem como possibilitar a 
articulação de tal conceito com os resultados obtidos na pesquisa. 
Trabalharemos segundo uma visão vygotskyana de ensino/ 
aprendizagem, pois essa orientação realça o papel do parceiro mais capaz, aquele 
que faz a mediação do conhecimento e possibilita o desenvolvimento humano. No 
caso do presente estudo, entendemos o professor como um dos principais 
mediadores entre o conhecimento real do aluno e o conhecimento a ser adquirido 
em sala de aula. 
Ao finalizar as questões teóricas, entraremos na parte metodológica. A 
priori, faz-se necessário explicar o que é pesquisa utilizando a Metodologia “Q”, bem 
como detalhar suas etapas. Depois disso, passaremos a apresentar os dados 
coletados na pesquisa, fornecendo tabelas a fim de permitir a melhor visualização 
dos resultados. Detalharemos e discutiremos cada perfil revelado e faremos, 
também, uma comparação entre eles. 





2. QUESTÕES TEÓRICAS 
2.1. PESQUISA EM LINGUÍSTICA APLICADA CONTEMPORÂNEA 
 
O presente estudo trata de pesquisa em Linguística Aplicada.  É uma 
Linguística Aplicada contemporânea, pois entende o sujeito como um ser social 
heterogêneo que deve ser compreendido em sua relação com o contexto histórico- 
social a que está inserido. Diferentemente, então, da visão modernista que defende 
uma LA (Linguística Aplicada) autônoma com interesse em separar o sujeito do mundo 
que o rodeia (MOITA LOPES, 2006). Dessa forma, essa pesquisa é elaborada 
atentando-se para teorizações de outras áreas do saber, fundamentando-se num 
arcabouço teórico interdisciplinar. 
Segundo Signorini (1998), para dar conta da complexidade dos fatos 
envolvidos com a linguagem em sala de aula, passou-se a argumentar na direção de 
um arcabouço teórico interdisciplinar, pois se compreendeu que o tipo de 
conhecimento teórico com o qual o linguista aplicado precisa se envolver, para tentar 
teoricamente entender a questão de pesquisa com que se defronta, atravessa outras 
áreas do conhecimento gerando configurações teórico-metodológicas próprias. Essa 
lógica da interdisciplinaridade possibilita à LA escapar de visões preestabelecidas e 
trazer à tona o que não é facilmente compreendido, podendo colocar, assim, o foco 
da pesquisa no que é marginal.  
Moita Lopes (2006) afirma que a problemática que se apresenta ao 
linguista aplicado é produzir conhecimento levando em consideração a complexidade 
da vida e sendo capaz de colaborar com a sociedade. Assim, o desafio é, em suas 
palavras: 
Como podemos criar inteligibilidades sobre a vida contemporânea ao 
produzir conhecimento e, ao mesmo tempo, colaborar para que se 
abram alternativas sociais com base nas e com as vozes dos que 
estão à margem: os pobres, os favelados, os negros, os indígenas, 
homens e mulheres homoeróticos, mulheres e homens em 
dificuldades sociais e outros (2002 apud MOITA LOPES, 2006, p.20). 
 
 
Em nosso estudo, o sujeito a quem se deve dar voz é o professor de 
inglês que leciona na escola pública de Piracicaba e região. Assim, trazemos à baila 
o histórico do ensino de línguas estrangeiras no Brasil, a fundamentação legal atual 
para o ensino do inglês, as metodologias e abordagens de ensino de língua 
estrangeira mais recorrentes na literatura, a questão da reflexividade docente e as 
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orientações de Vygotsky acerca de ensino / aprendizagem. Pretendemos, com isso, 
buscar uma visão mais abrangente do tema. Dessa forma, a presente pesquisa 
contempla a visão de LA contemporânea que entende o sujeito como um ser 
heterogêneo e inserido num contexto histórico-social, bem como entende a 
necessidade da interdisciplinaridade. 
 
 
2.2 O HISTÓRICO DO ENSINO DE LÍNGUA ESTRANGEIRA NO BRASIL 
Neste capítulo faremos a apresentação de um breve histórico do ensino de 
línguas estrangeiras no Brasil, com especial atenção ao ensino da gramática. O 
Objetivo deste capítulo é demonstrar a trajetória do ensino da língua estrangeira no 
sistema educacional brasileiro para que, assim, ao compreender de onde viemos, 
possamos entender o contexto de ensino atual, bem como inferir as influências 
metodológicas que possam ter acontecido durante a formação dos professores que 
participaram dessa pesquisa. 
Sem contar a fase de catequização dos índios, quando a própria língua 
portuguesa era língua estrangeira, no Brasil, o ensino de língua estrangeira teve 
início no Período Colonial com a fundação das primeiras escolas pelos Jesuítas. 
Nesse período ensinava-se o grego e o latim através da tradução de textos e 
análise gramatical (LEFFA, 1999). 
Segundo Chagas (1957), as línguas estrangeiras modernas só atingiram 
um status semelhante ao das clássicas após um processo que se iniciou com a 
chegada da família real em 1808, propiciando a fundação do Colégio Pedro II em 
1837, e se deu finalmente com a reforma de 1855. 
As línguas modernas ocuparam, então, e pela primeira vez, uma 
posição análoga à dos idiomas clássicos, se bem que ainda fosse 
muito clara a preferência que se voltava ao latim. Entre aquelas 
figuravam o francês, o inglês e o alemão de estudo obrigatório, 
assim como o italiano, facultativo; e entre os últimos apareciam o 
latim e o grego, ambos obrigatórios (CHAGAS,1957, p.105) 
 
No Império, período que vai de 1822 a 1889, o ensino de línguas 
estrangeiras modernas parecia sofrer de dois graves problemas: 
A metodologia para o ensino das chamadas línguas vivas era a 
mesma das línguas mortas: tradução de texto e análise gramatical. A 
administração, incluindo decisões curriculares, por outro lado, estava 
centralizada nas congregações dos colégios, aparentemente com 
muito poder e pouca competência para gerenciar a crescente 





Assim, verifica-se que durante o Império, as línguas estrangeiras modernas 
foram incluídas nos currículos dos nossos colégios e a metodologia se baseava no 
método gramática-tradução.  
Após o Império, temos o período da Primeira República, também chamada 
de República Velha, que se iniciou com a proclamação da República, em 15 de 
novembro de 1889, e se estendeu até a revolução de 1930.  
Segundo Paiva (2003), apesar da língua inglesa e a língua francesa 
estarem inseridas no contexto escolar desde o império, havia, no início da 
República, uma preferência pela língua francesa devido à forte influência da França 
em nossa cultura e ciência. Essa preferência passou a ser modificada na década de 
20 com a chegada do cinema falado americano. Todavia, durante este período, 
verificou-se a redução da carga horária semanal no ensino da língua estrangeira. 
Com a Revolução de 1930, Getúlio Vargas assume o poder e governa o 
Brasil por 15 anos – a então chamada “Era Vargas”. Durante essa fase, reformas 
importantes aconteceram no sistema educacional brasileiro. Vejamos: O Ministério 
da Educação e Saúde Pública foi criado em 1930. Em 1931, a reforma de Francisco 
de Campos, instituída pelo Decreto n. 19.890 de 18/04/1931, introduziu mudanças 
significativas no sistema educacional brasileiro, pois estabeleceu currículo seriado, a 
frequência obrigatória, o ensino em dois ciclos: um fundamental, com duração de 
cinco anos, e outro complementar com dois anos, e ainda a exigência de habilitação 
nesses dois ciclos para realizar o ingresso no ensino superior.  
Quanto ao ensino de língua estrangeira, a reforma permitiu alguns 
avanços: 
 Em termos de conteúdo, foi dada mais ênfase às línguas modernas, 
não por um acréscimo em sua carga horária, mas pela diminuição da 
carga horária do latim. A grande mudança, porém, foi em termos de 
metodologia. Pela primeira vez introduzia-se oficialmente no Brasil o 
que tinha sido feito na França em 1901: instruções metodológicas 
para o uso do método direto, ou seja, o ensino da língua através da 




Outra importante reforma que aconteceu também na Era Vargas foi a 
Reforma Capanema: nome dado às transformações projetadas no sistema 
educacional brasileiro em 1942, liderada pelo Ministro da Educação e Saúde, Gustavo 
Capanema. Essas mudanças se deram pela Lei Orgânica do Ensino Secundário - 
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Decreto-Lei n. 4.244 de 09/04/1942 e instruções que a seguiram (Portaria Ministerial 
114, de 29 de janeiro de 1943). Essa reforma equiparou todas as modalidades 
de ensino médio – secundário, normal, militar, comercial, industrial e agrícola e 
acabou com a frequência livre. Ela, ainda, aumentou a carga horária no ensino de 
línguas e preocupou-se também com a questão metodológica, já que recomendou 
o uso do método direto.  
O contexto mundial da época da Reforma Capanema era a segunda 
guerra mundial (1939-1945). Após essa guerra intensificou-se a dependência 
econômica e cultural do Brasil em relação aos Estados Unidos. A presença da língua 
e da cultura americana através da música, filmes e produtos era cada vez maior, 
gerando na população um anseio em aprender a língua inglesa (PAIVA, 2003). 
 
O Brasil foi literalmente invadido por missões de boa vontade 
americanas, compostas de professores universitários, jornalistas, 
publicitários, artistas, militares, cientistas, diplomatas, empresários, 
etc. – todos empenhados em estreitar os laços de cooperação com 
brasileiros – além das múltiplas iniciativas oficiais. (MOURA apud 
PAIVA, 2003, p. 2). 
 
Apesar do prestígio que a língua inglesa ia ganhando ao longo dos anos 
em meio à sociedade, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 
(LDB), Lei. n. 4.024 foi publicada em 20 de dezembro de 1961 pelo presidente João 
Goulart,  já no período da República Liberal Populista (1945 – 1964), quase trinta 
anos após ser prevista pela Constituição de 1934.  
As principais características dessa lei são: dá mais autonomia aos órgãos 
estaduais, diminuindo a centralização do poder no MEC (art. 10); regulamenta a 
existência dos Conselhos Estaduais de Educação e do Conselho Federal de 
Educação (art. 8 e 9); garante o empenho de 12% do orçamento da União e 20% dos 
municípios com a educação (art. 92); determina a obrigatoriedade de matrícula nos 
quatro anos do ensino primário (art. 30); determina a formação do professor para o 
ensino primário no ensino normal de grau ginasial ou colegial (art. 52 e 53) e a 
formação do professor para o ensino médio nos cursos de nível superior (art. 59); 
estabelece o ano letivo de 180 dias (art. 72). Essa lei determina que os Conselhos 
Federais de Educação estabeleçam as disciplinas obrigatórias e, os Conselhos 
Estaduais, as facultativas, assim, o ensino da língua estrangeira fica a cargo dos 




Após o período da República Liberal Populista, o Brasil entra no período 
da ditadura militar (1964 – 1985). Nesse período, uma nova LDB é promulgada: a Lei 
n. 5.692 de 11 de agosto de 1971 que reduziu o ensino de 12 para 11 anos e trouxe 
a introdução do núcleo comum para os currículos de ensino de 1º e 2º graus em 
todo o país. Esse núcleo comum, fixado e definido na resolução nº 8 de 1º de 
dezembro de 1971, estabelecia que o ensino abrangesse as seguintes matérias: 
comunicação e expressão, estudos sociais e ciências. Em Comunicação e 
Expressão, o único conteúdo obrigatório é a Língua Portuguesa e seu artigo 7º faz a 
seguinte recomendação: “Recomenda-se que em Comunicação e Expressão, a 
título de acréscimo, se inclua uma Língua Estrangeira Moderna, quando tenha o 
estabelecimento condições para ministrá-la com eficiência”. 
Sobre essa recomendação, Paiva afirma: 
 
A redação, além de minimizar a importância da LE, já oferece, de 
antemão, uma desculpa para que seu ensino não ocorra, pois o 
condiciona às condições das escolas. Que condições seriam essas? 
A existência de equipamentos, de professores ou de ambos? 
(PAIVA, 2003, p.3). 
 
 
A justificativa para a inserção da língua estrangeira como mera 
recomendação é feita no parecer 853/71 do Conselho Federal de 12/11/1971: 
Não subestimamos a importância crescente que assumem os 
idiomas no mundo de hoje, que se apequena, mas também não 
ignoramos a circunstância de que, na maioria de nossas escolas, o 
seu ensino é feito sem um mínimo de eficácia. Para sublinhar aquela 
importância, indicamos expressamente a "língua estrangeira 
moderna" e, para levar em conta esta realidade, fizemo-la (sic) a 
título de recomendação, não de obrigatoriedade, e sob as condições 
de autenticidade que se impõem (BRASIL, 1971, p.176). 
 
Esse mesmo parecer defende o ensino da leitura em detrimento das outras 
habilidades por entender que é a única possibilidade viável. Sobre esse documento 
Paiva indaga: 
É interessante observar como o legislador, sem se apoiar em 
nenhuma pesquisa, conclui que o ensino de línguas estrangeiras é 
ineficaz na maioria das escolas, deixando no não dito a 
pressuposição de que as outras disciplinas atingem seus objetivos 
satisfatoriamente. Seria a escola a única responsável pela ineficácia 
do ensino ou a legislação também teria sua parcela de culpa? 





Leffa avalia que em 1971, a redução de um ano no total da escolaridade, 
teve um reflexo negativo no ensino de línguas: 
A redução de um ano de escolaridade e a necessidade de se 
introduzir a habilitação profissional provocaram uma redução drástica 
nas horas de ensino de língua estrangeira, agravada ainda por um 
parecer posterior do Conselho Federal de que a língua estrangeira 
seria “dada por acréscimo” dentro das condições de cada 
estabelecimento. Muitas escolas tiraram a língua estrangeira do 1º 
grau, e no segundo grau, não ofereciam mais do que uma hora por 
semana, às vezes durante apenas um ano. Inúmeros alunos, 
principalmente do supletivo, passaram pelo 1º e 2º graus, sem nunca 
terem visto uma língua estrangeira. (LEFFA, 1999, p. 14). 
 
 
Percebe-se, então, que conforme os anos foram passando, o ensino de 
língua estrangeira perdia prestígio, apesar da língua inglesa já estar bem inserida 
em nossa sociedade. Quanto às metodologias de ensino, vimos que tanto o método 
gramática-tradução quanto o método direto foram citados no histórico. 
 
2.3 FUNDAMENTAÇÃO LEGAL ATUAL PARA O ENSINO DE LÍNGUA 
ESTRANGEIRA 
Em 1988 foi promulgada a nova Constituição Federal que em seu artigo 
205 garante: 
A educação, direito de todos e dever do Estado e da família, será 
promovida e incentivada com a colaboração da sociedade, visando 
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercício 
da cidadania e sua qualificação para o trabalho” (BRASIL, 1988, art. 
205). 
 
Tendo em vista essa garantia constitucional, em novembro de 1996, 
a Associação de Linguística Aplicada do Brasil (ALAB) promoveu o primeiro 
Encontro Nacional de Política de Ensino de Línguas (I ENPLE). Ao final desse 
evento, é divulgada a Carta de Florianópolis que propõe um plano emergencial para 
o ensino de línguas do país. A primeira afirmação do documento destaca que “todo 
brasileiro tem direito à plena cidadania, a qual, no mundo globalizado e poliglota de 
hoje, inclui aprendizagem de línguas estrangeiras”. Após outras considerações, 
propõe entre outros itens, “que seja elaborado um plano emergencial de ação para 
garantir ao aluno o acesso ao estudo de línguas estrangeiras, proporcionado através 
de um ensino eficiente”. O documento defende que a aprendizagem não visa 
objetivos instrumentais, mas faz parte da formação integral do aluno (PAIVA, 2003). 
21 
 
Então, no dia 20 de dezembro de 1996 é publicada a nova LDB (Lei no. 
9.394). O Ensino de 1º e 2º graus passa a ser Ensino Fundamental e Médio. O artigo 
26 estabelece a continuação de uma base nacional comum que deve ser 
complementada por uma parte diversificada de acordo com as características 
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. O § 5º desse 
mesmo artigo estabelece a obrigatoriedade do ensino da língua estrangeira moderna 
a partir da 5ª série do ensino fundamental (atual 6º ano). O Artigo 36, inciso III 
estabelece que além da inclusão da disciplina de língua estrangeira moderna no 
ensino médio, é possível a inclusão de uma segunda língua estrangeira moderna em 
caráter optativo. 
Essa lei dispõe, ainda, em seu artigo 24, inciso IV a possibilidade de 
organização das classes ou turmas com alunos de séries distintas, com níveis 
equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de línguas estrangeiras, 
artes, ou outros componentes curriculares. 
Parecia que finalmente o ensino de LE (língua estrangeira) em nosso país 
começava a ter sua importância legitimada, mas algumas ações governamentais e 
algumas brechas na LDB demonstraram que a esse ensino é dada pouca importância. 
A primeira demonstração está registrada nos Parâmetros Curriculares Nacionais de 
Língua Estrangeira (PCNs) para o ensino fundamental, que foram publicados pelo 
MEC em 1998. Na página 20 desse documento, o legislador prioriza o ensino da leitura 
e minimiza a importância do ensino da habilidade oral ao afirmar que: 
Portanto, a leitura atende, por um lado, às necessidades da 
educação formal, e, por outro, é a habilidade que o aluno pode usar 
em seu próprio contexto social imediato (...). Deve-se considerar 
também o fato de que as condições na sala de aula da maioria das 
escolas brasileiras (carga horária reduzida, classes superlotadas, 
pouco domínio das habilidades orais por parte da maioria dos 
professores, material didático reduzido ao giz e livro didático, etc) 
podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades comunicativas. 
Assim, o foco na leitura pode ser justificado em termos da função 
social das LEs no país e também em termos dos objetivos realizáveis 
tendo em vista condições existentes (BRASIL, 1998, p.20) 
 
 
Sobre isso Paiva (2003, p.6) afirma que “é surrealista que um documento 
do próprio MEC reafirme a má condição do ensino no país, acomodando-se a essa 
realidade sem promover qualquer política de qualificação docente e melhoria do 
ensino”. Percebe-se aí que esse documento reproduz o mesmo discurso do parecer 
853/71 sobre priorização do ensino da leitura em detrimento das outras habilidades. 
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Já os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Médio (2000), 
que foram substituídos pelas OCEMs (Orientações Curriculares para o Ensino 
Médio) de 2006, entendem que o ensino da língua estrangeira deve considerar a 
língua como um meio para a comunicação. Assim, a oralidade também deve ser 
desenvolvida e não apenas a habilidade de leitura e escrita, como os PCNs do 
Ensino Fundamental de 1988 sugeriram - parece que aos poucos a língua 
estrangeira vai ganhando um pouco mais de espaço. 
Ao analisar o Currículo da Secretaria da Educação para o Ensino 
Fundamental – Ciclo 3 e 4 e o Ensino Médio da Rede Pública do Estado de São Paulo, 
é possível verificar que, na área de Linguagens, Códigos e Suas Tecnologias, a língua 
estrangeira moderna escolhida para ser ensinada a todos os alunos matriculados na 
rede pública do Estado de São Paulo é a língua inglesa. 
O conhecimento em língua inglesa tem grande importância para o aluno 
que anseia dar continuidade aos seus estudos, agora em nível superior, pois ele 
presta o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que a partir de 2010 passou a 
contemplar questões de língua estrangeira – inglês / espanhol. Esse aluno também 
presta vestibulares que, em sua grande maioria – para não afirmar totalidade - 
também requerem conhecimento em língua estrangeira – inglês / espanhol. 
Para os alunos de graduação e pós-graduação de universidades 
brasileiras, a língua inglesa ganhou ainda mais importância a partir de 2011, quando 
o Governo Federal lançou o Programa “Ciência sem Fronteiras”. O programa, que 
atualmente está suspenso, oferecia bolsa de estudos para alunos brasileiros 
estudarem em instituições de ensino internacionais. Para concorrer a essas bolsas, 
um dos requisitos é ser proficiente em língua inglesa, com nível de proficiência 
atestado por exame internacional (TOEFL ou IELTS), com pontuação mínima 
determinada pelo programa. Assim, percebe-se que para o estudante do Ensino 
Médio que pretende ingressar em uma faculdade e fazer intercambio, o 
conhecimento da língua inglesa passou a ser imprescindível. 
Posto isso, podemos afirmar que a língua inglesa tem grande 






2.4 METODOLOGIAS E ABORDAGENS DE ENSINO DE LÍNGUA 
ESTRANGEIRA 
  No presente estudo, temos por objetivo identificar as visões de 
professores quanto ao ensino de língua inglesa, com um foco no ensino da 
gramática. Sendo assim, ao tratar de ensino, vemos a necessidade de trazer agora a 
discussão sobre diferentes abordagens e metodologias.  
  Quanto às terminologias “método” e “abordagem”, Leffa nos explica: 
Abordagem é o termo mais abrangente e engloba os pressupostos 
teóricos acerca da língua e da aprendizagem (...). O método tem uma 
abrangência mais restrita e pode estar contido dentro de uma 
abordagem. Não trata dos pressupostos teóricos da aprendizagem 
de línguas, mas de normas de aplicação desses pressupostos. O 
método, por exemplo, pode envolver regras para a seleção, 
ordenação e apresentação dos itens linguísticos, bem como normas 
de avaliação para a elaboração de um determinado curso (LEFFA, 
1988, p.212)  
 
  Muitos são os métodos e abordagens já desenvolvidos e testados para 
o ensino de língua estrangeira, trataremos aqui daqueles mais recorrentes na 
literatura, são eles: Método Gramática-tradução, Método Direto, Método 
Audiolingual, Método da Leitura e Abordagem Comunicativa. 
 
  2.4.1. Método Gramática-tradução 
  Conhecida como Método Gramática-tradução, essa metodologia surge 
a partir do século XV com o aumento do interesse pelas culturas grega e latina. 
Professor Chagas nos explica: 
O aperfeiçoamento da imprensa na primeira metade deste século, 
possibilitando a tradução e a difusão de grandes obras do 
pensamento greco-romano, despertou no homem da Renascença um 
entusiasmo incontido, quase um deslumbramento, pelo estudo e pela 
imitação da Antiguidade Clássica. Surgiu, desde logo, como 
consequência, a necessidade de disciplinar o ensino do grego e, 
sobretudo, o do latim, a fim de imprimir ao seu estudo um sentido 
cultural mais amplo e, ao mesmo tempo, ajustá-lo de maneira 
metódica aos novos objetivos visados. Mas, como o emprego dessas 
línguas se circunscrevia, já então, à leitura das grandes obras 
produzidas de livros parcialmente traduzidos, o processo de ensino 
de que se lançou mão, como não podia deixar de ocorrer, foi 
precisamente o da tradução antecipada dos vocábulos (CHAGAS, 
1957, p. 25-26). 
 
 Chagas nos conta que no século XVI “os idiomas vernáculos das nações 
ocidentais, consagrados antes como meio de entendimento entre indivíduos, se 
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impunham e atingiam o esplendor de sua evolução como autênticos veículos de 
expressão do pensamento” (1957, p.27). E para o ensino desses idiomas, continuou-
se com a adoção do método gramática-tradução. 
O método gramática–tradução consiste basicamente no ensino da 
segunda língua pela primeira. Leffa (1988) nos informa os três passos essenciais 
para a aprendizagem nessa metodologia: a) a memorização prévia de uma lista de 
palavras, b) o conhecimento das regras necessárias para juntar essas palavras em 
frases e, finalmente, c) exercícios de tradução e versão. Sendo assim, trata-se de 
metodologia dedutiva, em que a ênfase é dada na forma escrita da língua e pouca 
ou nenhuma ênfase é feita em aspectos de pronúncia ou entonação. Leffa nos 
conta, ainda, sobre a aula nessa metodologia: 
A origem da maioria das atividades da sala de aula está no livro-
texto, de modo que o domínio oral da língua por parte do professor 
não é um aspecto crucial. O que ele precisa mais é o domínio da 
terminologia gramatical e o conhecimento profundo das regras do 
idioma com todas as suas exceções. Saber responder prontamente 
uma dúvida surgida em aula, ainda que usando a obscura exceção 
de uma grega, é mais importante do que saber pronunciar 
corretamente a mais simples das frases (LEFFA, 1988, p.4-5) 
 
Richards e Rodgers (2016) nos revelam que a seleção de vocabulário era 
feita considerando somente o texto a ser lido, que as palavras eram ensinadas 
através de lista bilíngue e que muita ênfase era dada na acuidade da tradução por 
significar valor moral intrínseco.  
As línguas modernas começaram a entrar no currículo das escolas 
europeias no século XVIII sendo, então, ensinadas com os mesmos procedimentos 
utilizados para o ensino do latim, ou seja, os livros traziam explicação abstrata da 
gramática, listas bilingues de vocabulário e sentenças para tradução. Essa forma de 
ensino de língua estrangeira tornou-se, no século XIX, o modelo padrão de ensino, 
conforme Richards e Rodgers (2016). Portanto, os professores continuaram com o 
mesmo estilo de aula da época do latim, modificando apenas a língua a ser 
ensinada. Consequentemente, aulas desanimadoras e não produtivas fizeram surgir 
reações.   
A partir de 1880, linguistas como Henry Sweet na Inglaterra e Wilhelm 
Viëtor na Alemanha passaram a providenciar fundamentos para as ideias reformistas 
ganharem credibilidade. Sweet argumentava que os princípios metodológicos 
deveriam ser baseados em análise científica da língua e em estudos de psicologia. 
25 
 
Em seu livro “The Practical Study of Languages” de 1899, ele estabelece princípios 
para desenvolvimento de método de ensino, que deveria, então, incluir a seleção 
cuidadosa do que seria ensinado, a organização do conteúdo considerando as 
quatro habilidades linguísticas e a graduação do material do simples para o 
complexo. Viëtor defendia o treino da fonética, já que para ele o som era o elemento 
fundamental da língua e não a gramática. Em 1882 ele publica seu ponto de vista no 
artigo chamado “Language Teaching Must Start Afresh” em que tece críticas ferozes 
ao método gramática-tradução. A partir desse período, a linguística começa a ser 
revitalizada, a fonética estabelecida e o foco passa a ser na fala e não mais na 
palavra escrita, o que culminou com a ascensão de uma nova forma de se ensinar 
língua estrangeira: o Método Direto (RICHARDS e RODGERS, 2016). 
  
2.4.2 Método Direto 
 Leffa (1988) nos conta que o Método Direto teve muitos defensores 
como Harold Palmer, Otto Jespersen, Emile de Sauzé, etc. A oficialização desse 
método e a imposição da obrigatoriedade de seu ensino nas escolas secundárias da 
Bégica (1895), França (1902) e Alemanha (1902) atestam o seu prestígio no início 
do século XIX.  No Brasil, o grande destaque foi o Professor Carneiro Leão que 
introduziu o Método Direto no Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro, em 1931. Este 
professor descreveu sua experiência em um livro que publicou em 1935 com o nome 
de “O ensino de línguas vivas”, vejamos abaixo algumas premissas retiradas desse 
livro: 
 A aprendizagem da língua deve obedecer à sequência ouvir, 
falar, ler e escrever. 
 O ensino da língua deve ter um caráter prático e ser 
ministrado na própria língua, adotando-se o método direto desde a 
primeira aula. 
 O significado das palavras deve ser transmitido não pela 
tradução, mas pela ligação direta do objeto a sua expressão, 
usando-se para isso ilustrações e objetos do mundo real. 
 As noções gramaticais devem ser deduzidas pela própria 
observação e nunca apresentadas sob a forma teórica ou 
abstrata de regras 
 A leitura será feita não só nos autores indicados, mas 
também nos jornais, revistas, almanaques ou outros impressos, que 
possibilitem aos alunos conhecer o idioma atual do país. (LEÃO, 




O Método Direto prega que a língua estrangeira deve ser ensinada 
através da própria língua estrangeira, ou seja, a língua materna nunca deve ser 
usada em sala de aula. Assim, a transmissão do significado acontece por gestos e 
gravuras. A ênfase está na língua oral, mas se defende a integração das quatro 
habilidades linguísticas: ouvir, falar, ler e escrever. A gramática e os aspectos 
culturais são ensinados de forma indutiva e os exercícios orais devem preceder aos 
escritos. A técnica da repetição é usada para o aprendizado automático da língua e 
o uso de diálogos sobre assuntos da vida diária tem por objetivo tornar viva a língua 
usada em sala de aula. 
 O método direto está, então, fundamentado nos princípios de 
aprendizagem natural da língua. Esse método foi introduzido na França e Alemanha 
na virada do século. Nos Estados Unidos, o Método Direto foi empregado por 
Maximilian Berlitz em sua cadeia comercial famosa de escola de línguas: “Escolas 
Berlitz” – mas Berlitz não usava o termo “Método Direto” e sim “Método Berlitz”. 
(RICHARDS e RODGERS, 2016). 
Embora essa metodologia tenha tido prestígio e apoio oficial, apresentou 
dificuldade em se expandir, tanto no Brasil quanto em outros países, devido à falta 
de fluência oral e boa pronúncia por parte de professores. Roger Brown, psicólogo 
de Harvard, documentou problemas com as técnicas do Método Direto: ele descreve 
sua frustração ao presenciar um professor de japonês fazendo uma verdadeira 
ginástica para explicar o significado de palavras japonesas, sendo que a tradução 
seria uma escolha mais eficiente (BROWN, 1973: 5 apud RICHARDS e RODGERS, 
2016). 
Apesar de o Método Direto ganhar popularidade na Europa, a nem todos 
ele agradava. O próprio linguista aplicado britânico Henry Sweet, grande crítico do 
método-gramática tradução, reconheceu as limitações desse novo método. Sweet 
apontava que embora esse método oferecesse inovações quanto aos procedimentos 
de ensino, ele não possuía uma base metodológica consistente (RICHARDS e 
RODGERS, 2016). 
 Os Estados Unidos da América foi um país que não apoiou o Método 
Direto em suas escolas regulares. Em 1892, a “Comissão dos Doze”, composta por 
autoridades educacionais americanas, concluiu que o desenvolvimento da língua 
oral não era o objetivo principal do ensino de línguas nas escolas secundárias 
americanas. O ensino de línguas deveria antes visar o gosto pela cultura e literatura 
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do povo estudado, o que seria melhor conseguido em versões atualizadas do 
Método Gramática-tradução (MACKEY 1965:148 apud LEFFA, 1981, p.8). Surge 
então, em 1867, através do livro “A Reintegração do Estudo das Línguas em seus 
verdadeiros Princípios” de Claude Marcel, o Método da Leitura, muito difundido nos 
Estados Unidos da América.  
 
2.4.3 Método da Leitura 
Essa metodologia tinha por objetivo principal obviamente desenvolver a 
habilidade da leitura. Para isso procurava-se expandir o vocabulário, dava-se pouca 
ênfase à pronúncia, havia predominância de exercícios escritos, principalmente 
questionários baseados em textos. A gramática restringia-se ao necessário para a 
compreensão da leitura, enfatizando aspectos morfo-fonológicos e construções 
sintáticas mais comuns. Ocasionalmente, exercícios de tradução eram empregados 
(LEFFA, 1988). 
Essa metodologia se expandiu pelas escolas secundárias dos Estados 
Unidos na década de 1930, tendo permanecido até a Segunda Guerra Mundial. 
Ao analisar os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1998 do 
Brasil, podemos verificar uma influência dessa metodologia conforme já tratamos no 
capítulo anterior. 
Essa metodologia recebeu muitas críticas, destacamos aqui duas delas. A 
primeira é do professor Carneiro Leão: 
O ensino das línguas vivas é a parte fraca do sistema norte-
americano de educação. Não há um só educador, um só crítico de 
educação nos Estados Unidos que assim não pense. As escolas 
norte-americanas não deram ainda às línguas vivas a situação a que 
elas têm direito. (LEÃO, 1935:235 apud LEFFA, 1988, p.10).  
 
A segunda é do professor Valnir Chagas: 
há uma interdependência tão íntima dos quatro aspectos 
instrumentais do ensino dos idiomas – ouvir, falar, ler e escrever – 
que nenhum deles poderá ser atingido isoladamente sem que se dê o 
justo relevo aos demais. Treinados exclusivamente para a leitura, os 
escolares americanos terminaram por não aprender nem mesmo a 
ler. Não se alterna impunemente a ordem natural das coisas” 
(CHAGAS, 1957, p.62). 
 
Com o advento da Segunda Guerra Mundial, o governo americano 
precisou de falantes fluentes em Alemão, Frances, Italiano, Chinês, Japonês e 
outras línguas para trabalhar como interpretes, assistentes de sala de código e 
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tradutores. Então, foi necessário determinar a implementação de um programa 
especial de treinamento de línguas. O governo requereu que as universidades dos 
EUA desenvolvessem esse programa, assim, cinquenta e cinco universidades se 
envolveram nesse projeto que culminou no estabelecimento do Programa de 
Treinamento Especializado do Exército1 (nossa tradução) em 1942. (Richards e 
Rodgers, 2016). Assim, surgiu o “Método do Exército” como uma reação dos 
próprios americanos contra o Método da Leitura. Esse método foi refinado e deu 
origem ao Método Audiolingual. 
 
2.4.4 Método Audiolingual 
Surgido então da necessidade de se obter pessoas fluentes em idiomas 
diversos em um curto espaço de tempo e tendo conseguido atingir esse objetivo, sua 
eficácia despertou o interesse das universidades americanas, seguidas pelas 
escolas secundárias.  
As premissas dessa metodologia são, segundo Leffa (1988): “Lingua é 
fala, não escrita”, “Língua é um conjunto de hábitos”, “Ensine a língua e não sobre a 
língua”, “A língua é o que os falantes nativos dizem, não o que alguém acha que eles 
deveriam dizer” e “As línguas são diferentes”. 
Sobre a primeira premissa “Língua é fala e não escrita” fica claro que a 
ênfase agora é no aspecto oral, assim, o aluno deveria primeiramente ouvir e falar e 
depois ler e escrever. A forma de apresentação era geralmente o diálogo, por 
representar a língua viva do cotidiano. O uso de laboratório de línguas que permitia a 
apresentação de gravações de áudio de falantes nativos tornou-se uma importante 
ferramenta. 
 Quanto à premissa “Língua é um conjunto de hábitos” fica demonstrada 
a influência do behaviorismo de Skinner para o suporte dessa metodologia em 
termos de aprendizagem de línguas. O behaviorismo é uma teoria de 
comportamento. Ela procura explicar o comportamento sem fazer referência a 
evento mental ou processo interno, ou seja, todo comportamento é explicado apenas 
através de referência a fatores externos no ambiente. Assim: 
Segundo a teoria behaviorista, todo aprendizado – incluindo 
aprendizado de línguas – é visto como aquisição de um novo 
comportamento. O ambiente é o mais ou talvez o único fator 
                                            
1 Army Specialized Training Program (ASTP). 
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importante no aprendizado. Aprender consiste em desenvolver 
respostas ao estímulo oriundo do ambiente. Se essas respostas 
receberem reforço positivo, se tornarão hábitos. Se essas respostas 
receberem punição (no caso, a correção de erros) serão 
abandonadas, e assim por diante. Dessa forma a criança aprende a 
língua através da formação de hábitos2 (VANPATTEN e WILLIAMS, 
2007, p.19 – nossa tradução). 
 
Dessa forma, o aprendizado de línguas é entendido como a imitação de 
modelos advindos do ambiente, prática desse novo comportamento e recebimento 
da resposta adequada (reforço positivo ou correção). Isso se aplica tanto para o 
aprendizado da primeira quanto de outras línguas. O que diferencia o aprendizado 
da língua estrangeira da língua materna é que ao aprender a língua estrangeira o 
indivíduo já tem conhecimento de uma língua, então, já tem hábitos formados sobre 
ela, assim, adquirir outra língua seria adquirir um novo conjunto de hábitos. 
VanPatten explica o que seriam as condições ideias de aprendizagem segundo essa 
teoria: 
Condições de aprendizagem são ideais quando os modelos são 
corretos, precisos, dados em grande quantidade e quando o retorno 
(reforço positivo ou correção) é feito de forma imediata e consistente 
(...). Aprendizes devem ser expostos a um grande número de 
exemplos, eles devem imitar esses modelos repetitivamente e 
receber o reforço positivo (quando acertarem) ou a punição 
(correção) até que esses comportamentos se tornem um hábito3 
(VANPATTEN e WILLIAMS, 2007, p. 20 – nossa tradução). 
 
E é justamente dessa forma que se desenvolvia o Método Audiolingual: as 
respostas certas dadas pelos alunos deveriam ser imediatamente reforçadas pelo 
professor e os erros deveriam ser evitados. No audiolingualismo não se aprendia 
errando. Acreditava-se que quem errava acabava aprendendo os próprios erros, 
então, as estruturas básicas deveriam ser praticadas até automatização, o que era 
conseguido por exercícios de repetição (LEFFA, 1988).  
                                            
2 
Within the behaviorist theory, all learning – including language learning – is seen as the 
acquisition of a new behavior. The environment is the most – indeed, perhaps the only – important 
factor in learning – Learning consists of developing responses to environmental stimuli. If these 
responses receive positive reinforcement, they will become habits. If the responses receive 
punishment (in the case error correction), they will be abandoned.  And so the process goes on, with 
child learning language through habit formation. 
3
 Learning conditions are ideal when models are plentiful and accurate, and when 
feedback is immediate and consistent. Such a position has clear consequences for L2 instruction. 
Learners should be exposed to a large number of target examples of language; they should imitate 
these models repeatedly and receive appropriate feedback – positive feedback for accurate imitations, 
and correction of inaccurate ones. This process should be repeated until these behaviors have 
become a habit. 
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O behaviorismo não era a única teoria por traz dessa abordagem / método 
de ensino, existia também a linguística estruturalista.  
A linguística estruturalista entendia a língua como uma base para 
conjuntos finitos de padrões previsíveis. Língua poderia ser analisada 
como uma série de blocos, iniciando com o sistema sonoro até atingir 
as estruturas de sentenças. O objetivo da linguística estruturalista era 
inteiramente descritivo. A explicação – por que a língua opera dessa 
forma como o faz - não era vista como parte da linguística. Assim, 
como a linguística estruturalista entendia língua como conjuntos 
finitos de padrões, facilmente era ligada à teoria behaviorista, que 
entendia o aprendizado como aquisição de comportamentos. 
Portanto, (...) a linguística aplicada daquele tempo via a tarefa do 
aprendiz de segunda língua como imitação e internalização desses 
padrões4 (VANPATTEN e WILLIAMS, 2007, p.20 – nossa tradução). 
 
Assim, tanto a teoria behaviorista quanto a linguística estruturalista davam 
a base para o desenvolvimento e aplicação do Método Audiolingual. 
A premissa “Ensine a língua e não sobre a língua” demonstra que a 
crença era de que se aprendia a língua pela prática e não por explicações. 
Já a premissa “A língua é o que os falantes nativos dizem, não o que 
alguém acha que eles deveriam dizer” demonstra que o que importa é o que 
efetivamente é usado no dia-a-dia pelos nativos e não as regras da gramática 
tradicional. 
A premissa “As línguas são diferentes” demonstra que o audiolingualismo 
defendia a análise contrastiva, uma vez que se acreditava que uma explicação para 
a falta de sucesso que aprendizes por vezes apresentavam era causada pela 
interferência da língua materna. A interferência acontecia quando hábitos da primeira 
língua eram usados na tentativa de produção da segunda língua. Essa interferência 
poderia causar consequências positivas ou negativas, dependendo da distância 
entre a L1 (língua materna) e a L2 (língua estrangeira). Essas diferenças eram então 
determinadas via análise contrastiva (VANPATTEN e WILLIAMS, 2007). 
Leffa nos explica que: 
                                            
4
 Structural linguistics presented language as based on a finite set of predictable patterns. 
Language could be analysed as a series of building blocks, beginning from the sound system all the 
way to sentence structure. The goal of structural linguistics was entirely descriptive. Explanation – why 
the language operates as it does – was not seen as within the purview of linguistics. Because 
structural linguistics portrayed language as based on a discrete finite set of patterns, it blended easily 
with behaviorism, which viewed learning as the acquisition of a discrete set of behaviors. Thus, 
combining the insights of behaviorism and structural linguistics, applied linguistics at this time viewed a 
L2 learner´s task as the imitation and internalization of these patterns. 
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Pela comparação dos sistemas fonológicos, lexicais, sintáticos a 
culturais entre duas línguas podia-se prever os erros dos alunos. A 
tarefa primordial do planejador de cursos era detectar as diferenças 
entre a primeira e a segunda língua e concentrar aí as atividades, 
evitando assim os erros que seriam causados pela interferência da 
língua materna. (LEFFA, 1988, p.14) 
 
A partir de 1960 e mais fortemente na década de 1970, objeções 
passaram a surgir contra as metodologias existentes. Constatava-se, na prática, que 
os alunos expostos às metodologias de até então não obtinham sucesso ao se 
comunicar com nativos. E na teoria, não era mais aceita a automatização de frases 
prontas, percebia-se que o ser-humano era capaz de gerar frases novas. Assim, na 
psicologia passou-se a rejeitar o entendimento de que o aprendizado é fruto de 
formação de hábitos.  
 Surge, neste contexto, a Abordagem Comunicativa, cujo enfoque agora é 
a comunicação / interação. 
 
2.4.5 Abordagem Comunicativa 
Dettoni (2010), citada por Santos (2012), nos revela que por volta de 
1970, com o surgimento da Abordagem Comunicativa, as pesquisas que antes 
buscavam determinar um método ideal para o ensino de línguas mudaram de foco, 
passaram de uma visão estruturalista de linguagem para uma visão cujo enfoque é 
maior no processo comunicativo e na interação social. 
A Abordagem Comunicativa propõe o resgate da língua como um todo, da 
forma como ela ocorre na comunicação. Sua fundamentação teórica tem origem nos 
estudos em análise do discurso, na psicologia cognitiva e na gramática gerativa-
transformacional de Chomsky. Segundo Leffa: 
Enquanto que no audiolingualismo o ensino da língua se concentrava 
no código, amplamente descrito durante os vários anos do 
estruturalismo, a nova abordagem enfatizava a semântica da língua, 
descrita fragmentariamente em alguns estudos esparsos. Daí que o 
primeiro desafio dos metodólogos foi elaborar um inventário das 
noções e funções que normalmente se expressam através da língua. 
O objetivo não era descrever a forma da língua, mas aquilo que se 
faz através da língua. (LEFFA,1988, p.19) 
 
Os conceitos de input, output e interação estão relacionados a essa 




Adquirimos conhecimento linguístico apenas quando 
compreendemos a língua que contem estrutura um pouco acima da 
que temos agora. Como isso é possível? Como podemos 
compreender a língua que possui estrutura que não adquirimos 
ainda? A resposta para esse aparente paradoxo é que usamos mais 
do que nossa competência linguística para nos auxiliar na 
compreensão. Nós também usamos o contexto, nosso conhecimento 
de mundo, nossas informações extralinguísticas para compreender a 
língua à que é a nós direcionada5 (KRASHEN, 1982, p.21– nossa 
tradução). 
 
O output refere-se à língua produzida pelo aprendiz. A hipótese do output 
foi formulada por Swain através de observações feitas em suas pesquisas em 
contexto de programa de imersão no Canadá. Ela observou que crianças 
estrangeiras, mesmo com anos de aprendizado em programas de imersão, não 
apresentavam o mesmo nível de competência linguística quando comparadas às 
crianças nativas. Ela, então, concluiu que o que faltava eram oportunidades para o 
uso da língua. Assim, Swain afirma que a produção de linguagem força os 
aprendizes a mover-se de um patamar de compreensão para um de uso sintático. 
(SWAIN, 1995 apud VANPATTEN e WILLIAMS, 2007). 
Já a interação se trata, em palavras simples, das conversas em que os 
aprendizes participam. A relação entre os conceitos de input, output e interação é 
explicada por Long (1996), citado por VanPatten e Williams (2007): 
(...) negociação de significado, e especialmente o trabalho de 
negociação que exige ajustes interativos pelo falante nativo ou 
interlocutor mais competente, facilita a aquisição porque conecta 
input, capacidades internas do aprendiz, atenção seletiva e o output 
de forma produtiva6. (LONG, 1996, p.451-452 apud VANPATTEN e 
WILLIAMS, 2007, p.181 – nossa tradução). 
 
Assim, busca-se, através da interação desenvolver no aprendiz 
competência linguística.  
 O conceito de competência (o conhecimento gramatical que o nativo 
possui) e a performance (sua manifestação externa) desenvolvido por Chomsky 
                                            
5
 We acquire, in other words, only when we understand language that contains structure 
that is “a little beyond” where we are now. How is this possible? How can we understand language that 
contains structures that we have not yet acquired? The answer to this apparent paradox is that we use 
more than our linguistic competence to help us understand. We also use context, our knowledge of the 
world, our extra-linguistic information to help us understand language directed at us.” 
6
 (...) negotiation for meaning, and especially negotiation work that triggers interactional 
adjustments by the NS or more competent interlocutor, facilitates acquisition because it  connects 
input, internal learner capacities, particularly selective attention, and output in productive ways. 
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ganhou a contribuição do antropólogo Del Hymes que elaborou o termo 
Competência Comunicativa. Segundo Hymes, uma pessoa que adquire competência 
comunicativa adquire conhecimento e habilidade para usar a língua segundo os 
seguintes parâmetros: o que é formalmente possível, o que é possível em termos de  
processamento da informação, o que é apropriado em relação ao contexto em que 
está sendo usado, o que é realmente usado (RICHARDS e RODGERS, 2016). 
Um outro teórico frequentemente citado por ter uma visão comunicativa da 
linguagem é Henry Widdowson que em seu livro “Teaching language as 
communication”, publicado em 1978, apresentou a relação entre sistemas 
linguísticos e seus valores comunicativos em textos e discursos. Segundo Richards e 
Rodgers (2016), o foco de Widdowson era prático em oposição a um foco puramente 
filosófico, pois enfatizava o uso do discurso do aprendiz num propósito comunicativo. 
As características da visão comunicativa de linguagem seriam: 
Linguagem é um sistema para expressar significado; A função 
primária da linguagem é permitir interação e comunicação; 
A estrutura da linguagem reflete seu uso funcional e seu uso 
comunicativo; As primeiras unidades da língua não são meramente 
características gramaticais e estruturais, mas sim categorias de 
significado comunicativo e funcional; Competência comunicativa 
envolve conhecimento sobre como usar a língua para diferentes 
propósitos e funções, bem como dominar as seguintes dimensões: 
saber variar o uso da língua conforme o local e participantes (por 
exemplo: saber quando usar discurso formal ou informal ou saber 
usar a linguagem escrita apropriada em oposição à linguagem 
falada); Saber produzir e entender diferentes tipos de textos 
(exemplo: narrativas, descrições, entrevistas, diálogos); Saber como 
manter a comunicação apesar de limitações em determinada língua 
(exemplo: através do uso de diferentes estratégias de comunicação). 
(RICHARDS e RODGERS, 2016, p.89-90 – nossa tradução) 7. 
 
                                            
7
 1. Language is a system for the expression of meaning. 
2.Primary function of language is to allow interaction and communication. 
3. The structure of language reflects its functional and communicative uses. 
4.The primary units of language are not merely its grammatical and structural features, 
but categories of functional and communicative meaning as exemplified in discourse. 
5.Commmunicative competence entails knowing how to use language for a range of 
different purposes and functions as well as the following dimensions of language knowledge: 
Knowing how to vary use of language according to the setting and the participants (e.g., 
knowing when to use formal and informal speech or when to use language appropriately for written as 
opposed to spoken  communication) 
Knowing how to produce and understand different types of texts (e.g., narratives, reports, 
interviews, conversations) 
Knowing how to maintain communication despite having limitations in one´s language 




Uma última questão que vale ser ressaltada aqui, relacionada à interação, 
na abordagem comunicativa, é o feedback. Existem dois tipos: o explícito e o 
implícito. O feedback explícito seria a correção explícita acompanhada de explicação 
metalinguística. Nessa abordagem, o que interessa é o feedback implícito, pois ele 
envolve estratégias de negociação como a verificação de confirmação (ex: Is this 
what you mean?), pedido de esclarecimento (ex. What did you say?), checagem de 
compreensão (ex. Did you understand?) e reformulações, ou seja, o refraseamento 
da sentença usando a forma correta (VANPATTEN e WILLIAMS, 2007). 
 
2.4.6 Era PÓS-MÉTODO 
Apresentamos até aqui os métodos e abordagens de ensino de língua 
estrangeira mais recorrentes na literatura. O surgimento de cada método / 
abordagem, bem como a sua aplicação marcaram um período longo na história, 
período de busca pelo método ideal, aquele que deveria funcionar em todos os 
contextos, para todos, independentemente do professor que o aplicasse. 
Método seria, segundo Douglas Brown (2002, p. 9 apud BANEGAS, 2014, 
p.16), “um conjunto de técnicas de aula unificadas teoricamente e pensadas para 
serem aplicadas a uma grande variedade de contextos e público”8.  
Segundo Leffa:  
O método, na sua essência, é um roteiro que se propõe para chegar 
a um objetivo. Na sua forma mais tradicional, pode ser resumido pelo 
uso da sigla SOPA, assim constituída: (1) Seleção dos itens 
linguísticos a serem trabalhados pelo professor; (2) Ordenação dos 
itens, de acordo com algum critério pré-estabelecido (relevância, 
facilidade, etc.); (3) Prática dos itens selecionados para que sejam 
fixados pelos alunos; e (4) Avaliação da aprendizagem realizada 
pelos alunos (LEFFA, 2012, p. 393). 
 
Já abordagem seria um conceito mais amplo. Segundo Almeida Filho 
(1993, p.17), “a abordagem é um grupo de disposições, conhecimentos, crenças, 
pressupostos e eventualmente princípios sobre o que é linguagem humana, Língua 
Estrangeira, e o que é aprender e ensinar uma língua alvo”. Leffa explica: 
Abordagem é o termo mais abrangente a engloba os pressupostos 
teóricos acerca da língua e da aprendizagem. As abordagens variam 
na medida em que variam esses pressupostos. O pressuposto, por 
exemplo, de que a língua é uma resposta automática a um estímulo e 
                                            
8
 “a method is a set of theoretically unified classroom techniques thought to be 
generakizable across a wide variety of contexts and audiences (nossa tradução) 
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de que a aprendizagem se dá pela automatização dessas respostas 
vai gerar uma determinada abordagem para o ensino de 
línguas - que será diferente da abordagem gerada pela crença de 
que a língua é uma atividade cognitiva e de que a aprendizagem se 
dá pela internalização das regras que geram essa atividade (LEFFA, 
1988, p. 2). 
 
Entramos agora em uma nova era: era pós-método. 
Entendo por pós-método um reconhecimento da capacidade de 
subversão do professor, que, com base na sua experiência e 
intuição, acaba invertendo a ordem estabelecida e faz na sala de 
aula aquilo que rigorosamente tem condições de fazer (LEFFA, 2012, 
p.391). 
 
A era pós-método é, então, o reconhecimento de que não existe um 
método ideal. Todos os métodos e abordagens apresentam propostas que podem 
funcionar em sala de aula dependendo do perfil da turma, dos objetivos, do material, 
etc. Cabe ao professor optar pelas técnicas que entender mais conveniente utilizar 
segundo o seu contexto de ensino/aprendizagem.  
Kumaravadivelu (1994) trata da era pós-método, chamando-a de 
“Postmethod Condition”. Segundo o autor, uma característica dessa era seria que 
trata-se de uma alternativa ao método e não um método alternativo, pois advém da 
experimentação em sala de aula e não apenas do campo teórico. Ela significa 
autonomia do professor, uma vez que promove a sua habilidade em desenvolver 
atuação reflexiva sobre sua própria maneira de ensinar, avaliando sua prática, 
possibilitando mudanças em sua aula e monitorando o efeito de tais mudanças. Essa 
era baseia-se no pragmatismo da pedagogia, ou seja, foca em como o aprendizado 
em sala pode ser moldado pelo professor através de avaliação crítica, construindo 
uma relação entre teoria e prática (KUMARAVADIVELU, 1994).  
Kumaravadivelu (1994) apresenta 10 macroestratégias que envolvem o 
ensino de línguas na contemporaneidade, que foram por Leffa (2012) resumidas: 
 
(1) maximizar as oportunidades de aprendizagem, tratando a sala de 
aula como uma prática social conjunta entre professor e alunos; 
(2) facilitar ao aluno interação negociada com o professor e com os 
colegas para acelerar a compreensão e construção de sentido, 
usando,por exemplo, atividades em grupo; 
(3) minimizar os desencontros perceptuais entre as intenções do 
professor e as interpretações do aluno; 
(4) ativar a heurística intuitiva dos alunos, fornecendo input linguístico 




(5) incentivar a consciência linguística do aluno, não com base nas 
regras tradicionais da gramática, mas por meio de atividades que 
evidenciem também a importância da língua em seus aspectos 
formais; 
(6) contextualizar o input linguístico, usando tarefas de solução de 
problemas, simulações, RPG, e outras atividades que integram 
vários componentes linguísticos; 
(7) integrar as habilidades linguísticas, incluindo a escuta, a fala, a 
leitura e a escrita; 
(8) promover a autonomia do aluno, dando-lhe o conhecimento 
necessário para gerenciar sua própria aprendizagem; 
(9) aumentar a consciência cultural dos alunos, propiciando contato 
com diferentes culturas, incluindo a cultura da língua materna; 
(10) assegurar relevância social, partindo do contexto do aluno 
(LEFFA, 2012, p.399-400). 
 
Assim, defende-se um ensino de línguas não baseado no código, mas 
que surge da relação/interação professor-aluno e aluno-aluno. Um ensino que busca 
promover uma maior autonomia do aluno em relação ao seu próprio aprendizado e 
que permite o aumento da consciência cultural desse aluno. 
 
2. 5 REFLEXIVIDADE DOCENTE 
Entendemos que o professor não é um mero aplicador de técnicas. É um 
ser pensante, um ser capaz de realizar reflexões sobre sua prática, suas 
experiências, seus objetivos atingidos e não atingidos a fim de melhorar a sua 
atuação dia a dia. Assim, somos adeptos ao entendimento de ensino de línguas 
segundo a era pós-método, conforme vimos no subcapítulo anterior. A era pós-
método pressupõe um professor reflexivo. 
Segundo John Dewey (1910) citado por Lalanda e Abrantes (1996), a 
reflexão é uma forma especializada de pensar, assim, ser reflexivo é ter a 
capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de sentido.  
Dewey denomina por pensamento reflexivo a melhor maneira de 
pensar e define-o como sendo a espécie de pensamento que 
consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideração 
séria e consecutiva. Identifica, ainda, os sentidos que podem tomar 
as formas vulgarmente designadas de pensamento, embora 
reconheça que não existem linhas divisórias rígidas entre elas: a) 
ideias que nos passam pela cabeça, automaticamente, numa 
sucessão por vezes desordenada, quando estamos acordados ou 
mesmo a dormir; b) incidentes ou episódios imaginados cujas cenas 
se sucedem numa linha condutora com ou sem coerência; c) 
preconceitos adquiridos inconscientemente e que se classificam de 
crenças. Nesta última categoria integram-se os assuntos sobre os 
quais não se possuem certezas, mas que, mesmo assim, se nos 
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impõem como orientadores da nossa ação (LALANDA e ABRANTES, 
1996, p.45) 
 
Dewey entendia que a escola devia preparar os alunos para a resolução 
dos problemas com que deparavam no seu ambiente físico e social. Assim, a escola 
devia ser um prolongamento da vida e, ao mesmo tempo, esta devia ser destinatária 
das aprendizagens escolares adquiridas. Seu posicionamento é de reação ao 
chamado ensino tradicional que tinha no professor o senhor da aula, quem tudo 
sabia e dirigia, sendo a obediência e a submissão virtudes escolares mais 
importantes que a iniciativa e a autonomia. (LALANDA e ABRANTES, 1996). 
O pensamento, no sentido de reflexão, é o discernimento da relação entre 
aquilo que tentamos fazer e o que acontece como consequência. Pensar torna 
possível agir com um fim em vista. Os opostos, então, da ação reflexiva seriam a 
rotina e o comportamento impulsivo, vejamos: 
A primeira aceita o que é habitual como medida completa da 
possibilidade e não tem em conta as relações de determinadas 
coisas que se fazem. O último faz do ato momentâneo uma medida 
de valor e ignora as relações da nossa ação pessoal com as energias 
do meio. É como se dissesse, virtualmente, ´As coisas são para 
serem como eu quero que sejam neste preciso momento´, ao passo 
que a rotina diz `Deixarei que as coisas continuem a ser tal como as 
encontrei no passado`”.(DEWEY, 2007, p.135). 
 
Ao diferenciar o pensamento reflexivo da rotina e do comportamento 
impulsivo, percebe-se que a reflexão baseia-se na vontade, baseia-se em atitudes 
de questionamento e curiosidade. Ser-se reflexivo é ter a capacidade de utilizar o 
pensamento como atribuidor de sentido (ALARCÃO, 1996).  
Alarcão (1996) nos conta que sugiram no passado recente dois 
movimentos no mesmo sentido: movimento do professor reflexivo e movimento para 
a autonomia do aluno: 
Em ambas as abordagens se dá voz ao sujeito em formação numa 
tentativa de restituir aos professores a identidade perdida, aos alunos 
a responsabilidade perdida e à escola a sua condição de lugar onde 
se interage para aprender e onde se gosta de estar porque se 
aprende com o inerente entusiasmo e prazer de quem parte à 
descoberta do desconhecido (ALARCÃO, 1996, p.175) 
 
Segundo Alarcão (1996), o professor reflexivo faz da sua prática um 
campo de reflexão teórica estruturadora da ação. Todavia, segundo essa mesma 
autora, o conceito de professor reflexivo não se esgota no imediato da sua ação 
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docente. Ser professor implica saber quem sou, saber quais as razões pelas quais 
faço o que faço e saber o meu lugar na sociedade.  
O professor de inglês pode refletir sobre o conteúdo que ensina, o 
contexto em que ensina, a sua competência pedagógico-didática, a 
legitimidade dos métodos que emprega, as finalidades do ensino da 
sua disciplina. Pode interrogar-se sobre os conhecimentos e as 
capacidades que seus alunos estão a desenvolver, sobre os fatores 
que possivelmente inibem a sua aprendizagem e o seu 
desenvolvimento, sobre a sua razão de ser professor e sobre os 
papeis que assume na sua relação com os alunos. Também esses, 
os alunos têm um vasto campo de reflexão (...). Os alunos podem, e 
devem refletir sobre a língua que aprendem numa perspectiva formal 
e funcional, sobre a relevância individual e social da aprendizagem 
de uma língua estrangeira, sobre as capacidades que desenvolvem, 
sobre o papel que, como alunos, desempenham. (ALARCÃO, 1996, 
p.180). 
 
Alarcão (1996), tendo em vista a reflexão a ser feita pelos professores e 
alunos de língua estrangeira, formulou a seguinte máxima: 
“Professor, descobre o sentido da tua profissão e descobre-te a ti 
mesmo como professor para ajudares os teus alunos a descobrirem 
a língua que aprendem e a descobrirem-se a si próprios como 
alunos” (ALARCÃO, 1996, p.187). 
 
Ao analisar a máxima acima, percebe-se a grande responsabilidade que 
recai sobre o professor: ele, apenas ao descobrir o sentido de sua profissão 
conseguirá ajudar seus alunos a aprender a língua e seu papel como alunos. Para 
atingir esse objetivo, ele precisará utilizar estratégias de formação reflexiva que seria 
a revelação ao aluno dos porquês de sua aprendizagem – finalidades -, do quê da 
aprendizagem – conteúdo - e do como se dá a aprendizagem – estratégias. 
(ALARCÃO, 1996). 
As estratégias de reflexão permitem ao professor sua auto supervisão nos 
seguintes âmbitos: práticas (dentro e fora da sala de aula), forma com que os alunos 
assumem sua própria aprendizagem (metacognição), forma como gerir os 
programas / currículos flexibilizando-os pelas necessidades dos alunos (SÁ-
CHAVES, 2002). 
Assim, ao se tornar reflexivo, o professor assume uma postura de 
profissionalidade intelectiva, em vez de se aceitar como um técnico instrutor de um 
qualquer ramo do conhecimento, podendo, dessa forma, contribuir para o 




2.6 ORIENTAÇÕES VYGOTSKYANAS SOBRE ENSINO/ 
APRENDIZAGEM 
Muitas são as teorias que pretendem explicar como o processo ensino- 
aprendizagem se dá. Neste estudo, optamos por trabalhar com a teoria 
desenvolvida por Lev S. Vygotsky, na Rússia, no século XX, por entender que ela 
fundamenta bem o papel do professor em sala de aula. 
Vygotsky nasceu em uma família judia de classe média, em novembro de 
1896, em Orsha, cidade localizada no nordeste da República Bielorussa. Lev era o 
segundo filho num total de oito. Recebeu a educação primária em casa, com 
Salomon Ashpiz, um tutor particular que conduzia o processo educacional com  uma  
técnica  baseada  em complexos diálogos socráticos. Ingressou no ginásio público, 
mas completou os dois anos finais em uma escola judia particular, de melhor 
qualificação acadêmica. Foi aí que começou a demonstrar que era um gênio. Cada 
um de seus professores acreditava que ele deveria seguir sua especialidade. Além 
do alemão e do russo, Vygotsky lia e escrevia em hebraico, francês e inglês. Em 1917 
graduou-se em literatura e direito e mais tarde voltou à faculdade para estudar 
medicina (BLANK, 1996, p. 32-35). 
Vygotsky se dedicou ao estudo de muitos assuntos relacionados: crise da 
psicologia, diferenças entre psiquismo animal e humano, gênese social das funções 
psicológicas superiores, relações entre pensamento e linguagem, instrumentos e 
símbolos, relações entre desenvolvimento e aprendizagem, processos de 
aprendizagem no contexto escolar e não-escolar, o brinquedo. Neste estudo não 
abordaremos toda essa diversidade de assuntos, apenas aqueles que trazem 
especificamente um embasamento à presente pesquisa. 
As ideias de Vygotsky iam de encontro às teorias do desenvolvimento 
infantil de sua época. Ele teceu muitas críticas às principais correntes que buscavam 
explicar a relação desenvolvimento-aprendizagem, mas foi com base nelas que 
formulou suas ideias.  
Um assunto por ele defendido é a gênese social das funções psicológicas, 
ou seja, tudo o que é especificamente humano (funções psicológicas superiores), 
tudo aquilo que diferencia o homem dos outros animais surge de sua vida em 
sociedade. Vygotsky se dedicou ao estudo das chamadas funções psicológicas 
superiores, que consistem no modo de funcionamento psicológico tipicamente 
humano, tais como a capacidade de planejamento, memória voluntária, 
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imaginação, etc. Estes processos mentais são considerados sofisticados e 
“superiores”, porque se referem a mecanismos intencionais, ações conscientemente 
controladas, processos voluntários que dão ao indivíduo a possibilidade de 
independência em relação às características do momento e espaço presente. 
Segundo ele, estes processos não são inatos, eles se originam nas relações entre 
indivíduos humanos e se desenvolvem ao longo do processo de internalização  de  
formas culturais de comportamento. Diferem, portanto, dos processos psicológicos 
elementares (presentes na criança pequena e nos animais), tais como, reações 
automáticas, ações reflexas e associações simples, que são de origem biológica. 
(REGO, 2001). 
Assim, Vygotsky e seus seguidores defendiam que a criança nasce num 
mundo humano. Ela vai crescendo e se desenvolvendo em interação com objetos e 
outros seres humanos que a inserem em sua cultura. Essa questão é crucial para a 
presente pesquisa, já que a escola é um instituto social onde alunos tem a 
oportunidade de assimilar fundamentos do conhecimento científico (VYGOTSKY, 
2007). 
É relevante salientar que, embora Vygotsky e seus colaboradores tenham 
focado sua atenção no desenvolvimento da criança, não pretendiam formular uma 
teoria do desenvolvimento infantil, mas sim uma teoria geral do desenvolvimento 
humano. Ele recorre à infância como forma de poder explicar o comportamento 
humano em geral, justificando que a necessidade do estudo da criança reside no 
fato de ela estar no centro da pré-história do desenvolvimento cultural devido ao 
surgimento do uso de instrumentos e da fala humana (REGO, 2001). 
Um conceito, criado por Vygotsky, essencial para explicar o aprendizado 
na escola, é a Zona de Desenvolvimento Proximal: 
A zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky conecta uma 
perspectiva psicológica geral sobre o desenvolvimento da criança 
com uma perspectiva pedagógica sobre a instrução. A hipótese 
enfatizada por trás do conceito é que o desenvolvimento psicológico 
e a instrução são socialmente encaixados; para atendê-los, deve-se 
analisar a sociedade circundante e suas relações sociais 
(HEDEGAARD, 1996, p.341). 
 
Vygotsky defendia que o aprendizado da criança começa muito antes dela 
frequentar a escola, assim, qualquer situação de aprendizado que a criança se 
defronta na escola tem sempre uma história prévia. Ele afirma (2007, p.95) “um fato 
empiricamente estabelecido e bem conhecido é que o aprendizado deve ser 
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combinado de alguma forma com o nível de desenvolvimento da criança”. Assim, 
para descobrir as relações reais entre processo de desenvolvimento e capacidade de 
aprendizado é necessário determinar dois níveis de desenvolvimento. 
O primeiro nível pode ser chamado nível de desenvolvimento real, 
isto é, o nível de desenvolvimento das funções mentais da criança 
que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de 
desenvolvimento já completados. Quando determinamos a idade 
mental da criança usando testes, estamos quase sempre tratando do 
nível de desenvolvimento real (VIGOTSKY, 2007, p.95-96). 
 
Acontece que não é porque duas crianças apresentam a mesma idade 
cronológica e mental - determinada por testes - que se pode garantir que elas têm 
realmente a mesma idade mental, pois falta aí a análise do que elas conseguem 
fazer com assistência. Vejamos um exemplo: 
Suponhamos que eu pesquise duas crianças assim que elas 
entrarem para a escola, ambas com dez anos cronológicos e oito anos 
em termos de desenvolvimento mental. Será que eu poderia dizer 
que elas têm realmente a mesma idade mental? Naturalmente. Mas 
o que isso significa? Isso significa que elas podem lidar, de forma 
independente, com tarefas até o grau de dificuldade que foi 
padronizado para o nível de oito anos de idade. (...). Suponhamos 
que eu lhes mostre várias maneiras de tratar o problema. Diferentes 
experimentadores poderiam empregar diferentes modos de 
demonstração em diferentes casos: alguns poderiam realizar uma 
demonstração inteira e pedir para a criança repeti-la, outros 
poderiam iniciar a solução e pedir à criança para terminá-la ou, 
ainda, fornecer pistas. Em resumo, de uma maneira ou de outra, 
proponho que as crianças solucionem o problema com a minha 
assistência. Nessas circunstâncias, torna-se evidente que a primeira 
criança pode lidar com problemas até o nível de 12 anos de idade, e 
a segunda, até o nível de nove anos de idade. E agora, teriam essas 
crianças a mesma idade mental? (VYGOTSKY, 2007, p. 96-97). 
 
 
Pelos questionamentos feitos no exemplo acima, Vygotsky deixa claro 
que não concordava com a maneira de se classificar o nível mental de crianças 
através de testes que determinavam o nível pelo que elas já conseguiam fazer de 
forma independente, excluindo o potencial de aprendizagem do que elas poderiam 
fazer com assistência. Assim, ele elaborou o conceito de zona de desenvolvimento 
proximal: 
 
Essa diferença entre doze e oito ou entre nove e oito é o que 
chamamos de zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distância 
entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar 
através da solução independente de problemas, e o nível de 
desenvolvimento potencial, determinado através da solução de 
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problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração com 
companheiros mais capazes. (2007, p. 97). 
 
 
Sendo assim, podemos afirmar que o nível de desenvolvimento real é 
determinado pelas funções que já amadureceram, que a criança já consegue realizar 
de forma independente. Já a zona de desenvolvimento proximal define aquelas 
funções que ainda não amadureceram, mas que estão em processo de maturação, 
aquelas que ainda necessitam de assistência para serem completadas. 
Portanto, este conceito permite-nos entender o curso interno de 
desenvolvimento. Segundo Vygotsky (2007, p.98), “aquilo que é zona de 
desenvolvimento proximal hoje será o nível de desenvolvimento real amanhã – ou 
seja, aquilo que uma criança pode fazer com assistência hoje, ela será capaz de 
fazer sozinha amanhã”.  
Posto isso, Vygotsky então formula seu entendimento sobre a relação entre 
o processo de desenvolvimento e o aprendizado: 
Desse ponto de vista, aprendizado não é desenvolvimento; 
Entretanto, o aprendizado adequadamente organizado resulta em 
desenvolvimento mental e põe em movimento vários processos de 
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossíveis de 
acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessário e 
universal do processo de desenvolvimento das funções psicológicas 
culturalmente organizadas e especificamente humanas. (2007, p. 
103). 
 
Feitas as considerações sobre essas orientações vygotskyanas, acerca de 
ensino / aprendizagem, podemos perceber o quanto esse entendimento realça o 
papel do professor em sala de aula, já que para a pessoa se desenvolver, ela 
precisa da mediação de um companheiro mais capaz que a permite evoluir pela 
zona de desenvolvimento proximal para um novo grau de desenvolvimento através 
de sua assistência. Esse companheiro mais capaz é, em sala de aula, a maioria das 
vezes o professor: ele realiza, então, a mediação entre o conhecimento que o aluno 
tem e o novo conhecimento a ser adquirido. Assim, a atuação do professor é de 
grande importância, pois é ele quem vai possibilitando a criação das zonas de 
desenvolvimento proximal de seus alunos, dando toda a assistência para que aquilo 
que eles ainda estão realizando com assistência passe a ser conhecimento 
adquirido. 
É por perceber esse grande papel que o professor exerce que decidimos 
discutir, na presente pesquisa, as visões, percepções e preferências do professor 
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sobre ensino de gramática da língua inglesa, já que entendemos que a sua atuação 









3. PESQUISA EM METODOLOGIA “Q” 
3.1 A ESCOLHA METODOLÓGICA 
Para realizar este estudo que tem por objetivo identificar as visões, 
percepções e preferências dos professores de inglês da rede pública de Piracicaba e 
região quanto ao ensino de inglês, especialmente o de gramática, fizemos uma 




A combinação de métodos e abordagens envolve o uso planejado de 
duas ou mais formas de coletas de dados e técnicas de análise em 
um mesmo estudo ou projeto.   A utilização de métodos que coletam 
e representam o fenômeno humano com números (como 
questionários padrão e protocolos de observação estruturados) com 
métodos que coletam e representam o fenômeno humano  com  
palavras (entrevistas abertas e observações não estruturadas) são 
exemplos clássicos de combinação de diferentes formas de técnicas 
de coleta e análise de dados (2005, p. 274 – nossa tradução).9 
 
 
Para explorar a subjetividade do professor é necessário utilizar uma 
combinação de metodologia quantitativa e qualitativa para a coleta, geração e análise 
dos dados, assim, no presente estudo, utilizamos a “Metodologia Q” que apresenta 
em si uma combinação de instrumentos de pesquisa: grupo focal, questionário e 
análise estatística. 
O aspecto qualitativo se fez presente através de grupo focal e 
questionário. A discussão do tema no grupo focal serviu para levantar as ideias 
sobre aquilo que se objetiva estudar, no caso, a visão dos professores sobre ensino 
de gramática e outros aspectos que envolvem o ensino dessa língua. Já o 
questionário tem por escopo obter dados acerca da formação e experiência do 
professor-participante. 
Já o aspecto quantitativo esteve presente no estudo pela utilização de 
análise estatística, advinda da utilização da metodologia Q na geração de dados. 
                                            
9
 Mixed-method  approaches  to  social  inquiry  involve  the planned use of two or more 
different kinds of data  gathering   and  analysis  techniques,   and  more   rarely    different kinds of 
inquiry designs within the same study   or  project.  Using  methods  that  gather  and  represent      
human  phenomena  with  numbers (such  as  standardized questionnaires and structured observation 
protocols),  along  with  methods  that  gather and   represent   human   phenomena   with   words   
(such   as   open-ended      interviews and   unstructured observations), are classic instances of 
mixing  data gathering and  analysis  techniques. 
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Esse instrumento revela opiniões compartilhadas dos participantes, no 
caso sobre o ensino de inglês, com especial atenção ao ensino da gramática. 
A metodologia Q foi criada pelo Físico e Psicólogo William Stephenson 
(1902–1989) na década de 30. Stephenson estava particularmente interessado em 
explorar a subjetividade humana em situações variadas a partir da experiência vivida 
por cada pessoa (Brown, 1996). 
Então, segundo Steelman e Maguire (1999), a metodologia Q é uma 
técnica desenvolvida para estudar a subjetividade humana, já que toda pessoa 
percebe o mundo diferentemente. A Metodologia Q usa os pontos de vista subjetivos 
para delinear diferentes perspectivas.   Assim, podemos afirmar que a metodologia 
Q tem por objetivo investigar ideias, descrevendo pontos de vista (que podem ou 
não ser compartilhados) sobre um determinado assunto. 
Segundo Cunha:  
A metodologia Q é uma abordagem de pesquisa que combina de 
maneira singular as abordagens qualitativa e quantitativa. É 
composta por um conjunto distinto de princípios operacionais que, 
quando combinados com aplicações estatísticas de técnicas de 
correlação e análise fatorial, oferecem-nos um meio quantitativo 
sistemático e rigoroso para a investigação da subjetividade humana 
(2005, p.1). 
 
A metodologia Q é constituída por quatro etapas: Etapa 1: Elaboração da 
ferramenta de coleta; Etapa 2: Aplicação da ferramenta; Etapa 3: Tratamento dos 
dados coletados e Etapa 4: Análise e interpretação dos dados coletados 
 
 
3.2 ETAPAS DA METODOLOGIA Q 
3.2.1 Elaboração da ferramenta de coleta: 
 
Primeiramente houve a necessidade de elaborar o “universo de ideias”  
que é o levantamento do maior número de ideias possível, em formato de 
afirmações, sobre o tema que se pretende explorar. Essas ideias são provenientes 
da literatura e de discussão do tema em grupo focal de sujeitos relacionados à 
pesquisa. No caso da presente pesquisa, algumas afirmações foram produzidas 
com base na literatura, outras foram produzidas com base na discussão do tema em 
dois grupos focais. 
O primeiro grupo focal foi constituído por 08 alunas e mais a professora 
doutora do oitavo semestre do curso de Letras - Licenciatura em Inglês de uma 
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universidade particular de Piracicaba. A discussão neste grupo foi muito boa, pois 
as participantes, embora todas fossem colegas de classe, tinham perfis e 
experiências distintas, assim como diferentes opiniões sobre como ensinar 
gramática, o que possibilitou uma discussão muito rica. 
O segundo grupo focal foi constituído por 07 (sete) professores de inglês 
que atuam em diferentes contextos. Foi importante que essa heterogeneidade 
acontecesse para que a discussão trouxesse diferentes pontos de vista sobre o 
assunto. Um dos professores, o professor “a”, atua no ensino fundamental e médio 
de escola pública e particular do município de Piracicaba. Outro professor, o 
professor “b”, dá aulas particulares para alunos de graduação, pós-graduação e 
professores universitários de uma determinada Universidade de Piracicaba, ele 
trabalha com pequenos grupos ou aulas individuais. A professora “c” dá aulas 
particulares a adolescentes e adultos, ela trabalha com pequenos grupos e aulas 
individuais. A professora “d” atua como coordenadora do ensino bilíngue de uma 
escola particular da cidade. A professora “e” dá aulas em uma escola de línguas da 
cidade, trabalha com crianças, adolescentes e adultos. A professora “f” trabalha com 
aulas de inglês em empresas. A professora “g” é professora de inglês para crianças 
de 06 a 11 anos em colégio particular da cidade. 
Perguntas foram preparadas para fomentar a discussão nos grupos focais, 
propiciando o debate sobre como a língua inglesa, especialmente a gramática, pode 
e deve ser ensinada. Os participantes tiveram a oportunidade de expressar suas 
opiniões e ideias acerca do assunto e tudo foi devidamente gravado por 
equipamento gravador de áudio. 
Por conta de uma exigência ética, todos os participantes dos grupos 
focais assinaram Termo de Consentimento Livre e Esclarecido exigido pelo Comitê 
de Ética em Pesquisa10. 
Os dois grupos focais mais a literatura possibilitaram a elaboração de um 
“universo de ideias” de mais de 200 afirmações sobre o ensino de inglês. Após ter 
concluído a elaboração do universo de ideias, passamos a produzir a “Amostra Q”, 
que foi a seleção de 52 afirmações que representam os aspectos que emergiram no 
universo de ideias. Esses aspectos foram: questões sobre como ensinar, quando, 
para quê, o que ensinar e também questões sobre envolvimento e motivação. Cada 
                                            
10
 O presente estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Unicamp – 
Campus Campinas, CAAE 41308814.0.0000.5404. Parecer n. 963.817 de 24/02/2015. 
 





































































































47-Feedback implícito (refrasear corretamente ou requerer esclarecimento) é mais 









49-Quando alunos analisam exemplos e chegam por si nas generalizações da 





























45-A maioria das provas de inglês relevantes na vida (por exemplo: vestibular e 





































































23-Trabalhar com música é problemático, pois sempre aparecem expressões e 






















afirmação foi trabalhada para que não apresentasse ambiguidades e dupla negativa 
e cada uma recebeu um número disposto randomicamente. 
Com a Amostra Q em mãos, passamos a trabalhar com o programa Flash 
Q (disponível gratuitamente em www.hackert.biz/flashq/home), que se trata de um 
programa que possibilita a coleta de dados num estudo Q de maneira eletrônica. 
Neste programa, incluímos as afirmações numeradas, o tabuleiro eletrônico e 
também um questionário para que participantes pudessem responder sobre 
formação e experiência. 
Além de inserir os dados da pesquisa no programa Flash Q, preparamos 
também o modo manual de coleta de dados, ou seja, uma cartolina contendo o 
tabuleiro e cartões contendo as afirmações numeradas, isso para que o participante 
pudesse ficar livre para escolher de qual forma ele preferiria participar da pesquisa, 
além de ser a forma manual uma garantia de que os dados poderiam ser colhidos 
mesmo com alguma pane na forma tecnológica.  
Nosso tabuleiro é constituído por 11 colunas numeradas de “1” a “11”. A 
coluna da extremidade, número 1, possui 03 linhas. O número de linhas por coluna 
aumenta gradativamente até chegar ao número máximo de linhas na coluna “6”, 
voltando a diminuir gradativamente até chegar na coluna “11” que também apresenta 




















           Figura 1 – Exemplo de tabuleiro para 52 afirmações 
 
3.2.2 Aplicação da Ferramenta 
Ao participante foi disponibilizado um computador com o programa Flash 
Q já instalado e com os dados da pesquisa já inseridos, pronto para sua utilização. O 
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participante iniciou sua atuação no programa seguindo a nossa orientação e 
também orientação do próprio programa que a cada fase apresentava um 
enunciado explicativo do que deveria ser feito. Para os participantes que optaram em 
fazer manualmente, entregamos o tabuleiro e os cartões e explicamos como a coleta 
dos dados iria se dar. Em ambos os casos a foi deixado bem claro ao participante 
que trata de pesquisa de opinião e, assim, não há julgamento de certo ou errado. O 
participante deveria, assim, apenas opinar sobre as afirmações dizendo se rejeita ou 
concorda. 
Num primeiro momento, participantes separaram as afirmações em três 
grupos: concordo, discordo e “neutro”. Este último seria: não tenho opinião sobre 
isso, tanto faz. No Flash Q, quando a afirmativa é arrastada para a coluna discordo, 
a afirmativa se torna rosa, quando é arrastada para a coluna neutro fica cinza e 
quando é arrastada para a coluna concordo fica verde. 
Depois, participantes passaram a hierarquizar as afirmações alocando-as 
dentro do tabuleiro, dentro de cada coluna com pesos de 1 a 11. Afirmação 
colocada na coluna “1” significa “rejeito totalmente”. O grau de concordância aumenta 
conforme as afirmações são colocadas ao lado direito no tabuleiro até chegar na 
coluna “11” que seria “concordo totalmente”. Depois de tudo organizado, 
participantes ainda puderam modificar as posições das afirmações. A figura abaixo 














Figura 2– Exemplo de posicionamento final das afirmações no tabuleiro. 
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Ao finalizar, participantes escreveram uma justificativa do porquê de ter 
alocado determinadas afirmações na coluna “1” e outras na coluna “11”. Essa parte 
da coleta de dados pôde ser feita eletronicamente através do programa Flash Q ou 
manualmente numa sulfite, dependeu de como o participante atuou na pesquisa. 
Depois que o participante justificou as afirmações colocadas nas colunas 
1 e 11, ele passou a responder a um questionário (disponibilizado em sulfite ou no 
no próprio programa Flash Q). Este questionário continha perguntas pessoais 
(nome, idade, sexo), perguntas sobre formação e experiência profissional (nível de 
instrução, anos de experiência, experiência internacional, etc) e também sobre foco 
na aula. Esse questionário trouxe a possibilidade de análise dos dados de forma 
qualitativa, já que a pesquisadora cruzou os dados advindos dos perfis revelados 
pelas hierarquizações com os dados pessoais de cada participante, para verificação 
de possíveis relações. Os nomes dos participantes não foram e nem serão 
divulgados. O questionário pode ser analisado no Anexo 12.  
Após a finalização do questionário, o participante encerrou sua atuação 
na pesquisa. Aqueles que realizaram manualmente, nos entregaram os cartões, 
tabuleiro e questionário. Caso o participante tenha realizado a pesquisa 
eletronicamente, ao finalizar, o programa FlashQ gerou um arquivo em PDF com os 
dados advindos da hierarquização das afirmações, das justificativas e também das 
respostas ao questionário. 
 
3.2.3 Tratamento dos dados coletados 
Após a coleta de todos os dados, transferimos, então, a informação 
da distribuição das afirmações para o programa PQMethod. Esse programa, que 
está disponível gratuitamente no endereço eletrônico  
http://www.rz.unibwmuenchen.de/~p41bsmk/qmethod/  é, segundo Peter Schmolck, 
seu autor: 
 
(...) um programa estatístico feito sob medida para atender aos 
requisitos de um estudo "Q". Especificamente, permite a entrada dos 
dados (Distribuição "Q") da maneira como são coletados, i.e., como 
"pilhas" numeradas. O programa computa a correlação interna entre 
os itens das Distribuições "Q", que são, então, submetidos a uma 
análise fatorial, através do método Centroide ou, opcionalmente, PCA. 
Os fatores resultantes podem ser, então, analisados analiticamente 
(Varimax) ou criticamente com o auxílio de plots bi-dimensionais. 
Finalmente, após a seleção dos fatores relevantes e da marcação 
("flagging") das entradas que definem  os fatores,  a  análise  
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produz um relatório extenso com uma variedade de tabelas.” 
(SCHMOLCK apud AZZARI, 2013, p. 68).11 
 
 
O programa cruzou as informações obtidas gerando dados sobre os 
participantes através da técnica de correlação e de análise fatorial, ou seja, através 
de análise estatística, que agrupa os indivíduos que compartilham opiniões. O 
programa gerou grupos de participantes, chamados fatores. Cada fator foi composto 
por pessoas que hierarquizaram as afirmações no tabuleiro de forma semelhante e, 
assim, compõem um mesmo perfil. Para cada perfil, foram geradas tabelas 
demonstrando o quanto aqueles indivíduos concordam ou discordam das 
afirmações. 
Posto isso, percebe-se que o que difere a análise fatorial da metodologia Q 
com a análise fatorial dos métodos quantitativos convencionais é que Q correlaciona 
pessoas e não respostas. Dessa forma, através do cruzamento das informações 
coletadas, pessoas que expressaram suas opiniões de maneira parecida foram 
agrupadas num mesmo perfil. Esse perfil é fundamentado por gráficos e tabelas, 
gerados pelo programa PQmethod, e demonstram o grau de semelhança entre as 
pessoas, apresentam as características que diferenciam um perfil do outro e mostram 
as afirmações que foram aceitas por todos os perfis ou rejeitadas por todos, entre 
outros dados. Enfim, foram geradas aproximadamente cinquenta folhas com gráficos 
e tabelas para serem analisadas pela pesquisadora (as mais relevantes podem ser 
verificadas nos anexos dessa pesquisa). 
 
3.2.4 Análise dos dados coletados 
A metodologia de análise foi a interpretação de forma qualitativa dos 
perfis extraídos da análise fatorial.  
Primeiramente, foi necessário descrever cada perfil destacando suas 
características peculiares, ou seja, as opiniões que são mais aceitas e mais 
rejeitadas por cada um, bem como o que diferencia esse perfil dos demais. Dessa 
                                            
11
 PQMethod is a statistical program tailored to the requirements of Q studies. 
Specifically, it allows to easily enter data (Q-Sorts) the  way  they are collected, i.e. as 'piles' of 
statement numbers.  It computes intercorrelations   among   Q-Sorts,   which   are   then   factor-
analysed   with   the   Centroid   or,   alternatively, PCA method. Resulting factors can be rotated 
either analytically (Varimax), or judgmentally with the help of two- dimensional   plots.   Finally,   after   
selecting   the   relevant   factors   and   'flagging'   the   entries   that   de fine the factors,  the  
analysis  step  produces  an  extensive  report with a variety of tables.” Texto disponível 
em:<http://schmolck.userweb.mwn.de/qmethod/>. Acesso em 08/01/2013. Tradução de Azzari. 
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forma, o que é feito primeiramente é uma “top-down analysis” quantitativa e 
reveladora de perfis seguida por uma descrição mais qualitativa dos resultados. 
Para cada perfil, foi escolhido um nome que representa as características que, em 
nossa visão, são as mais salientes daquele grupo de pessoas que o constitui. El- 
Dash (2010) explica que é função do pesquisador interpretar os pontos de vista 
considerando os itens que os compõem (ou não), que são ou não importantes e/ou 
irrelevantes. 
Após a descrição de cada perfil e discussão do que os perfis têm em 
comum e no que eles se diferenciam, buscamos fazer relações entre os dados 
obtidos e o questionário respondido pelos participantes para verificar possíveis 
explicações, bem como buscamos articular a teoria que deu base a pesquisa com os 
dados coletados. 
Após essa análise, realizamos entrevistas com os dois participantes 
constituintes do perfil 2, buscando dirimir dúvidas sobre a distribuição que fizeram, 
uma vez que esse perfil é constituído por duas pessoas de perfis  bem diferentes. 
Portanto, com a coleta, geração e análise dos dados, buscou-se 
descrever diferentes visões de professores de inglês que lecionam no Ensino 
Fundamental e Médio da rede Pública de Piracicaba e região, em relação ao ensino 
de inglês, com um foco no ensino da gramática.   
 
3. 3  OS PARTICIPANTES DA PESQUISA 
No presente estudo trabalhamos com 25 (vinte e cinco) professores que 
lecionam a língua inglesa no ensino fundamental e médio em escola da rede pública 
da cidade de Piracicaba - SP e sua região.  Um número grande de participantes não 
é necessário na Metodologia Q, pois ela identifica a existência de pontos de vista 
distintos e compartilhados. Segundo Watts e Stenner (2012), é sensato manter um 
número de participantes menor do que o número de itens da Amostra Q, em nosso 
caso seria um número menor do que 52. Esses autores comentam que como 
tradição de pesquisa em metodologia Q no Reino Unido é comum o número de 40 
a 60 participantes para pesquisas com grande número de afirmações (maior do que 
60). Todavia, eles concordam com Stepheson (1953) que é possível realizar um bom 
estudo com um número de participantes consideravelmente menor do que estes, já 
que são necessários somente 2 participantes com opiniões compartilhadas para se 
formar um perfil. 
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Entendemos pertinente que este estudo trate de opiniões de professores 
que vivenciam uma mesma realidade, assim, foram convidados a participar da 
pesquisa apenas professores que lecionam língua inglesa na escola pública da 
cidade de Piracicaba e região, com o intuito de explorar o que os une e o que os 
diferencia quanto à forma de lecionar a língua inglesa nesse contexto. Dos 25 
participantes, temos 07 homens e 18 mulheres de idades e anos de experiência 
variados. 
Vale ressaltar que todos os participantes da coleta Q, assim como os do 
grupo focal, assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido após terem 
aceitado participar espontaneamente da pesquisa, cumprindo com a exigência do 
Comitê de Ética em Pesquisa da Unicamp – Campus Campinas.  
A metodologia Q, como vimos, é constituída por ferramentas de cunho 
qualitativo e quantitativo. As ferramentas qualitativas aparecem na confecção da 
ferramenta de coleta e também na análise dos dados. Os instrumentos 
quantitativos surgem na coleta e geração dos dados. A metodologia Q é descritiva. 
Por ser uma pesquisa descritiva, os resultados obtidos referem-se aos participantes. 
No entanto, ao demonstrar pontos de vista compartilhados é possível que na 
sociedade existam outras pessoas que compactuem das mesmas opiniões. Ainda, 
através da descrição de uma realidade, podemos fazer relações, problematizar o 
contexto que se está pesquisando, tecer conclusões e realizar questionamentos 
gerais, abrindo possibilidade para a elaboração de outras pesquisas de cunho 
descritivo ou de intervenção. Para a realização de uma boa pesquisa utilizando a 
metodologia Q é imprescindível que as afrmações a serem hierarquizadas sejam 






4. RESULTADOS E DISCUSSÃO  
Através da análise estatística realizada com o auxílio do programa 
PQMethod v. 2.3.0, no nível de significância estatística de p<0,01, foram identificados 
quatro fatores (perfis) com coeficientes de correlação em torno de r<0,4, sugerindo 
relativa independência, conforme ilustrado na tabela abaixo. 
 














A emergência desses quatro diferentes fatores retrata quatro formas de 
como os participantes desta pesquisa percebem o ensino de inglês, em especial o 
ensino da gramática da língua inglesa, na escola pública. Lembramos que esses 
perfis foram formados a partir das opiniões compartilhadas pelos participantes, 
aproximados através da análise fatorial. Essa análise também revelou pontos de 
vista que se constituem como consenso entre os participantes dos diferentes perfis. 
Pela análise do quadro acima, verificamos que apesar dos quatro perfis 
serem bem diferentes, existem aspectos correlacionados, ou seja, aspectos que os 
aproximam. O fator 1 e 2, conforme valores demonstrados, são os mais distantes. Já 
o fator 4 possui aspectos que acabam por aproximá-lo de todos os demais.  
A tabela a seguir indica o perfil a que cada participante se enquadra. Na 
análise fatorial foram utilizados participantes com carga de excesso de 0.47 em 
somente um fator. Dessa forma, dos 25 participantes, 23 foram incluídos na formação 
dos perfis, ou seja, dois não configuraram participação em nenhum dos perfis: um 
por exceder essa carga em dois fatores (pois tem opinião comum a 02 pontos de 
vista) e o outro por não atingir tal carga em fator algum. No quadro, o “x” demostra a 
inclusão do participante em algum dos quatro fatores. Vejamos: 
 











































































Seguindo uma prática em estudo Q, ao interpretar os fatores, passamos 
a chamá-los de perfis e a cada perfil atribuímos um “nome”, tendo como base as 
características dirimidas da análise das afirmativas que são mais relevantes para cada 
perfil, como também às que distinguem um perfil dos demais. Neste estudo, 
nomeamos os perfis da seguinte maneira: Perfil 1 “Foco na gramática”, Perfil 2 “Foco 
na comunicação”, Perfil 3 “Foco no papel do professor-mediador” e Perfil 4 “Foco nas 
técnicas”; esses nomes serão explicados em momento oportuno. Passemos agora à 
análise e discussão dos perfis, distintos entre si de acordo com a carga (score) das 
afirmativas.  




Tabela 3 – Informações de cada participante e seu enquadramento no perfil 










Perfil a que 
pertence 
F56B Feminino 61 intermediário Mais de 15 
anos 
nunca 1 
F66 Feminino 51 intermediário Mais de 15 
anos 
nunca 1 







Feminino 42 intermediário 3 a 5 anos nunca 1 
F78 
 





Feminino 37 intermediário 3 a 5 anos a passeio 1 
F83 Feminino 34 proficiente Mais de 15 
anos 
nunca 1 
F84 Feminino 35 avançado 3 a 5 anos A passeio 
e estudo 
1 
M86 Masculino 31 Pré-
intermediário 
3 a 5 anos nunca 1 
F71 Feminino 46 Pré-
intermediário 
3 a 5 anos nunca 2 
M76 Masculino 41 proficiente 6 a 10 anos fez 
intercâmbio 
2 
M55 Masculino 62 intermediário Mais de 15 
anos 
nunca 3 
M59 Masculino 58 intermediário 6 a 10 anos 
 
nunca 3 
F73 Feminino 44 intermediário 6 a 10 anos 
 
a passeio 3 
M81 Masculino 36 proficiente Mais de 15 
anos 
nunca 3 
F56 Feminino 61 avançado Mais de 15 
anos 
nunca 4 
F60 Feminino 57 intermediário 6 a 10 anos nunca 4 
F61 Feminino 56 avançado Mais de15 
anos 
a passeio 4 
F63 Feminino 54 avançado Mais de15 
anos 
a estudo 4 
F70 Feminino 47 intermediário 6 a 10 anos fez 
intercâmbio 
4 
F72 Feminino 45 avançado 6 a 10 anos a passeio 4 
M73 Masculino 44 intermediário 11 a 14 
anos 
nunca 4 
M76 Masculino 41 avançado Mais de 15 
anos 






4.1 PERFIL 01: “FOCO NA GRAMÁTICA” 
Passamos agora a apresentar os perfis e discutir os valores dados às 
afirmações. É importante salientar que a carga (score) para uma afirmação pode 
variar entre +5 (indicando uma forte concordância com aquela ideia) e -5 
(demonstrando uma forte rejeição). Cargas entre +2 e -2 retratam certa irrelevância 
na opinião dos participantes de um dado perfil. 
O perfil 01 é constituído por nove professores sendo oito mulheres e um 
homem. As idades das mulheres variam de 34 a 61 anos e o homem tem 31 anos. Os 
participantes foram nomeados de acordo com o sexo e ano de nascimento, sendo 
assim, são eles: F56, F66, F67, F75, F78, F80, F83, F84 e M86. 
O quadro que demonstra as afirmações mais relevantes para esse perfil 
pode ser analisado no Anexo 3.  O quadro que demonstra as afirmações que 
distinguem esse perfil dos demais está no Anexo 4. 
Chamo aqui a atenção para a afirmação número 13 (4, 0, -4, -2)12: “O 
estudo da gramática do inglês é fascinante”, ao concordar fortemente com essa 
afirmação, este perfil demonstra claramente o seu gosto pela gramática.  
Eles também demonstraram concordância com a de número 2 (4, -4, -3, -
4): “Aprender gramática da língua estrangeira é crucial para os níveis iniciais”, 
sobre isso a participante F80 nos diz: 
“Porque no início do ensino da língua estrangeira é essencial 
aprender a usar a gramática corretamente para ter a base para 
futuras estruturas.” 
 
Esse fator concorda com a afirmação 21 (3, -4, 0, -1): “A gramática dá ao 
aluno opções de como se comunicar”, sobre essa afirmação, a participante F68 
esclarece: 
“Quando o aluno aprende a formular uma frase, usar verbos, ele 
aprende a usar a língua de várias formas, utilizando sinônimos, 
tempos verbais em diversas situações”. 
 
As pessoas que constituem este fator não simplificam a explicação 
gramatical e não deixam de explicar estruturas complexas aos seus alunos, 
conforme rejeição às afirmações de número 14 (-3, -3, 3, 2) e 24 (-4, 5, -5, 0), 
                                            
12
 As cargas das afirmações serão sempre demonstradas da seguinte forma: na 
respectiva ordem dos fatores, ou seja, carga para fator 1, seguida da carga para fator 2, 3 e 4 
respectivamente, e em destaque (negrito) a carga do fator em discussão. 
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respectivamente: “Algumas estruturas são muito complexas. Não faz sentido 
perder tempo com elas em aulas para iniciantes” e “Eu simplifico bem a explicação 
gramatical, não enfatizo detalhes e exceções”. 
 Sobre isso, a participante F84 explica: 
“É necessário explicar com detalhes e exceções os usos gramaticais 
para não gerar dúvidas quando o aluno for colocar em prática suas 
habilidades linguísticas”. 
 
Assim, percebe-se o quão preocupado com o aspecto do “usar 
corretamente, sem dúvidas” este grupo de participantes está.  
O gosto evidente pela gramática, a opinião de que a gramática deve ser 
ensinada desde os níveis iniciais, a questão da não simplificação da explicação 
gramatical nos remete ao Método Gramática-tradução.  
Segundo Richards e Rodgers (2007), “gramática-tradução é uma forma de 
se estudar a língua primeiramente através da análise detalhada de suas regras 
gramaticais, seguida da aplicação de seu conhecimento na tarefa de tradução de 
sentenças e textos.”13 (nossa tradução). 
As afirmações 37 (5, -1, 1, 5) e 19 (5, 2. 1, 4) ou seja, “Gosto de criar 
atividades diferentes. Me motiva e motiva meus alunos” e “A apresentação do 
conteúdo tem que ser envolvente para que o aluno aprenda” foram as que eles 
concordaram mais fortemente. Isso demonstra que se trata de um grupo de 
professores que gosta de criar atividades diferentes e que acreditam na necessidade 
de se apresentar o conteúdo de forma interessante para o sucesso da 
aprendizagem. Mas como seriam essas atividades? O que entendem por atividades 
diferentes?  
Este perfil rejeitou fortemente as seguintes afirmações: 42 (-5, -1, -5, -
2): “Nossa...não tenho tempo de ficar criando bons exemplos para que o aluno 
chegue na gramática por si” e 23 (-5, -2, 0, -5): “Trabalhar com música é 
problemático, pois sempre aparecem expressões e usos gramaticalmente errados”. 
Demonstram, assim, que procuram trazer exemplos para seus alunos captarem a 
explicação gramatical e que gostam de trabalhar com música. Talvez, sejam essas 
as respostas às questões levantadas, por mim, no parágrafo anterior.  Sobre a 
                                            
13
 Grammar translation is a way of studying a language that approaches the language first 
through detailed analysis of its gramar rules, followed by application of this knowledge to the task os 
translating sentences and texts into and out of the target language. 
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afirmação de não ter tempo para criar exemplos, a participante F83 tece um 
comentário com um certo tom de irritação: 
“Se escolhi ser professora tenho que ter tempo para estudar e 
preparar aulas” 
 
E a F84 explica: 
“É preciso criar exemplos diferenciados para que o aluno esteja 
preparado a vivenciar os mesmos contextos no uso real da língua”. 
 
Quanto ao uso de música nas aulas, a participante F66 nos esclarece: 
 
“Não é problemático, pois até mesmo mostra a língua informal. É 
uma oportunidade de aprendizado e de adquirir novo conhecimento.” 
 
Eles entendem que a gramática é crucial para os níveis iniciais, é 
responsável por dar ao aluno opções de como se comunicar,, conforme 
concordância com afirmações 2 ( 4, -4, -3, -4): “Aprender gramática da língua 
estrangeira é crucial para os níveis iniciais” e 21 (3, -4, 0, -1): “A gramática dá ao 
aluno opções de como se comunicar”. 
Eles não reagiram à afirmação 25 (0, 2, 4, 4): “Se a gente ficar ensinando 
só gramática a aula fica muito chata e cansativa”, demonstrando, assim, que esse 
fato é, para eles, irrelevante. Notem que os demais perfis reagiram concordando com 
tal afirmação. Dessa forma, entendemos que para esse perfil não há problema em 
ter a gramática bastante presente em sala, pois – para eles - faz parte do ensino, o 
que é discordado pelos demais perfis. 
Outra afirmação a que eles não reagiram é a 46 (0, 4, 3, 5): “Ensinar 
gramática sem dar oportunidade ao aluno de refletir sobre a língua é inútil”. Todos os 
demais perfis concordaram, até fortemente, com essa afirmação. 
Os professores constituintes desse perfil parecem gostar de terem o apoio 
do livro didático, conforme rejeição à afirmação 48 (-2, 4, 1, 1): “O livro ensina algo 
não autêntico, o melhor é a exposição a situações reais de comunicação”. E também 
rejeição da afirmação 4 (-3, 1, 0, 0): “A língua informal parece ter uma gramática 
própria que não aparece nos livros”. 
 A afirmação 43 (-4, -1, -2, 0) foi por eles fortemente rejeitada: “Aula de 
inglês é só em inglês. Assim alunos se motivam”, Essas reações também nos 
remetem ao Método Gramática-tradução: 
A origem da maioria das atividades da sala de aula está no livro-
texto, de modo que o domínio oral da língua por parte do professor 
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não é um aspecto crucial. O que ele precisa mais é o domínio da 
terminologia gramatical e o conhecimento profundo das regras do 
idioma com todas as suas exceções. Saber responder prontamente 
uma dúvida surgida em aula, ainda que usando a obscura exceção 
de uma grega, é mais importante do que saber pronunciar 
corretamente a mais simples das frases (LEFFA, 1988, p.4-5). 
 
Por terem claramente demonstrado, através da forma como responderam 
à pesquisa, o seu gosto pela gramática, escolhemos “Foco na gramática” como 
nome para esse perfil. 
Ao analisar as respostadas dadas por eles no questionário, notamos que 
os nove professores (oito mulheres e um homem) são nascidos nas décadas de 50, 
60, 70 e 80. Esses professores, em sua maioria, julgam ter conhecimento avançado 
/ proficiente ou intermediário. Quanto aos anos de experiência em sala, lecionando 
a língua inglesa, a maioria tem mais de 10 anos. Quanto à pergunta sobre viagem a 
país de língua inglesa, apenas um viajou a estudo e um outro fez intercâmbio, a 
grande maioria nunca viajou. Quando responderam qual é o foco de sua aula, esse 
grupo apontou que foca principalmente em gramática, atividades de leitura e escrita. 
Alguns também afirmaram focar em conversação, pronuncia e atividades com 
áudio. Dessa forma, essas respostas obtidas pelo questionário pessoal (dados 
demográficos) não trouxeram informações relevantes para caracterizar o perfil. 
Da forma como se expressou na pesquisa Q, podemos suspeitar que o 
perfil 01 é constituído por um grupo de professores que, provavelmente, foi 
influenciado pelo Método Gramática-tradução em sua formação, embora não tenha 
ficado claro que utilizem exercícios de tradução em suas aulas, a semelhança está 
no grande apreço à gramática, colocando-a em uma situação de destaque em 
relação aos outros aspectos da língua. Defendem seu ensino detalhado, desde os 
níveis iniciais, são adeptos à utilização do livro texto e não focam na oralidade.  
  
 
4.2 PERFIL 02: “FOCO NA COMUNICAÇÃO” 
O Perfil 2 é constituído por duas pessoas: uma mulher de 46 anos (F71) e 
um homem de 41 anos (M76). 
O quadro que demonstra as afirmações mais relevantes para esse perfil 
pode ser analisado no Anexo 5 e o quadro que demonstra as afirmações que 
diferenciam esse perfil dos demais está no Anexo 6. 
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O fator 02 concorda fortemente com a afirmação 9 (-2, 5, 3, 2), ou seja, 
“Sem gramática se comunica de maneira torta, mas se comunica (gestos, 
vocabulário)”, assim, este fator demonstra acreditar que comunicação não depende 
totalmente da gramática. O participante M76 nos explica: 
“Porque primeiramente as crianças desenvolvem a habilidade de ouvir 
e falar na língua materna sem alfabetização, de maneira “torta” no 
início, através da tentativa e do erro, elas acabam se comunicando 
perfeitamente mesmo que não alfabetizadas”. 
 
Esses professores rejeitaram fortemente a afirmação 2 (4, -4, -3, -4): 
“Aprender gramática da língua estrangeira é crucial para os níveis iniciais”, quanto a 
isso, o participante M76 explica: 
“Primeiramente devemos aprender a ouvir e falar e depois, em um 
segundo momento quando estivermos falando outro idioma, usar a 
gramática para lapidar a fala e aumentar o nível”. 
 
 
Essas reações e explicações nos remetem ao Método Direto, que se 
fundamenta na aquisição natural da língua, na forma como as crianças adquirem sua 
língua materna. Os defensores desse método entendem que a língua estrangeira 
deve ser ensinada sem a necessidade de tradução e sim através de demonstração e 
ação (RICHARDS e RODGERS, 2016). 
Os professores constituintes deste perfil concordam fortemente com a 
afirmação 24 (-4, 5, -5, 0): “Eu simplifico bem a explicação gramatical, não enfatizo 
detalhes e exceções”. Esses participantes concordaram com a afirmação 46 (0, 4, 3, 
5): “Ensinar gramática sem dar oportunidade ao aluno de refletir sobre a língua é 
inútil”. Concordaram também com a 44 (2, 3, 5, 5): “O ensino de estrutura gramatical 
sem ensinar seu uso é inútil”. Assim, demonstram que defendem um ensino de 
gramática simplificado, contextualizado, acompanhado de reflexão e entendimento 
sobre o uso da estrutura na comunicação, o que o distancia do Método gramática-
tradução em que se apresentava a explicação dedutiva, detalhada e abstrata da 
gramática.  
Se analisarmos algumas características da visão comunicativa, 
verificaremos que nessa abordagem a linguagem é um sistema para expressar 
significado e que a função primária da linguagem é permitir interação (RICHARDS e 
RODGERS, 2016). Assim, explicações gramaticais sucintas são defendidas nessa 
visão, bem como a conscientização do aprendiz sobre o uso que faz da língua, o 
significado da sua interação. 
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Outra afirmação aceita por este grupo é a 35 (-1, 3, 0, 2): “Se o professor 
ficar dando só exercícios de “fill in the gaps” o aluno não aprende a se expressar”. 
Aqui, fica exposta a preocupação que esses participantes têm em relação à 
necessidade de o aluno aprender a se expressar no idioma alvo. 
Esse perfil concorda com a 5 (-1, 4, 4, -3):  “A repetição, repetição, 
repetição é indispensável para automatizar o aprendizado da língua”, demonstrando 
que a técnica da repetição tem sua importância. Isso é corroborado pela, também, 
aceitação à afirmação 32 (3, 3, 2, 4): “O importante é muita exposição à língua em 
uso”. Essa questão do uso da técnica da repetição como forma de automatizar o 
conhecimento, bem como a questão da muita exposição à língua em uso, nos 
remete ao Método Audiolingual. Esse método se fundamenta na teoria behaviorista e 
na linguística estrutural (VANPATTEN e WILLIAMS, 2016), assim, envolve muita 
exposição do aprendiz a situações de uso real da língua e drills para automatizar o 
aprendizado das estruturas. O Método Direto também defende o uso da técnica da 
repetição para a automatização do conhecimento (LEFFA, 1988). 
As afirmações a seguir foram fortemente rejeitadas pelas pessoas deste 
perfil. Vejamos: rejeitam a afirmação 1 (-4, -5, 2,-4): “A gramática é tudo na língua”; 
rejeitam a 39 (3, -3, 1, 1): “Saber regras gramaticais me dá segurança ao me 
expressar no idioma”; a 21 (3, -4, 0, -1): “A gramática dá ao aluno opções de como se 
comunicar”; e também a 27 (0, -4, 4, 0): “Usar a gramática corretamente te dá 
prestígio e credibilidade”, o que mostra claramente que este perfil não vincula 
conhecimento gramatical à sucesso na comunicação ou prestígio. Podemos verificar 
que, realmente, para esses professores que constituem este fator, a gramática não 
é supervalorizada. 
Ao rejeitar a afirmação 45 (0, -4, -1, -3): “A maioria das provas de inglês 
relevantes na vida (por exemplo: vestibular e proficiência) é baseada na gramática”, 
eles demonstram entender que existe a cobrança de outros aspectos do 
conhecimento linguístico em vestibulares e provas de proficiência. 
As pessoas deste perfil também não gostam da terminologia da 
gramática, conforme rejeição à afirmação 51 (1,-4, 4, 0): “A terminologia da 
gramática ajuda muito na organização do conhecimento”. Quanto a isso, o 
participante M76 coloca seu ponto de vista: 
“Eu não concordo [com a afirmação 51] porque a terminologia da 
gramática serve apenas para atrapalhar o aprendizado, já que 
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falamos a língua materna sem precisarmos conhecer a nossa 
terminologia”. 
 
A rejeição do ensino de gramática aos alunos iniciantes e também a 
rejeição do ensino da terminologia da gramática nos remete novamente ao Método 
Audiolingual, já que algumas de suas premissas são, segundo Leffa (1988): “Língua 
é fala, não escrita”, “Ensine a língua e não sobre a língua”, e “A língua é o que os 
falantes nativos dizem, não o que alguém acha que eles deveriam dizer”. Também 
nos remete ao Método Direto que prega o ensino indutivo da gramática e o 
desenvolvimento das habilidades ouvir, falar antes do ler e escrever (LEFFA, 1988). 
Pela análise das afirmações aceitas e rejeitadas por esse perfil, percebe- 
se que a gramática não tem a mesma importância que tem para o perfil 01. O perfil 02 
parece estar mais preocupado com a comunicação, expressão, sem d a r  
d e s t a qu e  à  g ra m á t i ca  e isso é o que justifica a escolha pelo nome “Foco na 
comunicação”. 
Os professores constituintes desse perfil não são muito adeptos ao livro 
didático, pois acreditam que este ensina algo não autêntico, o melhor é a exposição 
a situações reais de comunicação, conforme forte concordância com afirmação 48 (-
2, 4, 1, 1). Essa reação nos remete aos métodos e abordagens em que a oralidade 
realiza papel de destaque. 
Podemos afirmar então, comparando esse perfil com o perfil 01, que 
esses professores possuem uma visão diferente de língua. Eles priorizam a 
comunicação, mesmo que esta ocorra sem atender às normas da língua padrão. 
Terminantemente não foram influenciados pelo Método Gramática-tradução. 
Podemos afirmar que tiveram influência dos métodos / abordagens que enfatizam 
mais a oralidade, a comunicação, como é o caso do Método Direto, Método 
Audiolingual e Abordagem Comunicativa.   
Através do questionário e entrevista, constatamos que os dois são 
nascidos na década de 70, época em que surgem as primeiras pesquisas com a 
Abordagem Comunicativa. O homem (M76) é proficiente em língua inglesa, já fez 
intercâmbio nos EUA e tem quase 10 anos de experiência em sala de aula 
lecionando inglês. Já a mulher (F71) julga ter nível pré-intermediário na língua 
inglesa, nunca viajou para fora do país e me contou que tem apenas 03 anos de 
experiência em sala com a língua inglesa. Ela me disse que normalmente “pega” 
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aulas de português, mas de uns anos para cá vem precisando completar sua carga 
horária com aulas de inglês. Observem como são diferentes esses dois 
participantes que curiosamente responderam a pesquisa de maneira semelhante, 
demonstrando que os fatores relacionados a sexo, idade, conhecimento/fluência na 
língua e experiência exerceram menos influência nas respostas do que o aspecto 
da formação, já que ambos se formaram, segundo entrevista realizada, no final da 
década de 90. 
Quanto à pergunta sobre o foco de suas aulas, ambos afirmaram que 
focam em gramática e nenhum afirmou focar em conversação, embora a pesquisa Q 
tenha apontado que esse perfil demonstrou estar mais preocupado com aspectos da 
comunicação e não enfatizar a gramática! Então, pensamos em duas possibilidades 
para esse resultado: uma possível explicação poderia ser o fato - já constatado em 
pesquisas - de que, às vezes, o participante responde um questionário de forma a 
buscar agradar à pesquisadora. Assim, como a pesquisa se trata de ensino de 
inglês, com foco no ensino da gramática, dizer no questionário que foca na 
gramática poderia, para eles, ser uma forma de agrado. Outra possível explicação 
seria entender que ambos, ao responderem à pesquisa, demonstraram que adotam 
o discurso da Abordagem Comunicativa, acreditam que é a metodologia mais 
eficiente, mas sentem dificuldade em aplicá-la na prática, no ensino público, devido 
às condições da sala de aula, dificuldade essa já constatada em pesquisas (SOUZA, 
A. E.de  e DIAS, C. N., 2010). 
 
 PERFIL 03: “FOCO NO PAPEL DO PROFESSOR-MEDIADOR” 
O fator 03 é constituído por 04 participantes: uma mulher e três homens. 
A mulher tem 44 anos (F73) e as idades dos homens variam entre 36 a 62 anos 
(M55, M59 e M81). 
O quadro que demonstra as afirmações mais relevantes para esse perfil 
pode ser analisado no Anexo 7 e o quadro que traz as afirmações que distinguem 
esse perfil dos demais está no Anexo 8. 
O que nos chama a atenção foi que eles, ao responderem a pesquisa, a 
realizaram focando em seu papel como professor que medeia o conhecimento em 
sala. Ao analisar a hierarquização notamos que eles não destacam uma ou outra 
estrutura da língua, mas sim como eles se sentem em sala, como eles trabalham a 
língua em sala. Vejamos: 
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Eles concordam com a afirmação 27 (0, -4, 4, 0): “Usar a gramática 
corretamente te dá prestígio e credibilidade” e o participante M55 comenta: 
“Ver os alunos usando corretamente, te dá orgulho e prestígio”. 
 
Por essa afirmação, vê-se claramente que este participante sente-se parte 
do sucesso do aluno. Ele sente orgulho ao ver seu aluno aprendendo. Isso nos 
remete às orientações de Vygotsky acerca do papel da mediação feita pelo parceiro 
mais capaz no desenvolvimento humano. Vygotsky (2007) defende que a criança 
nasce num mundo humano, assim, vai crescendo e se desenvolvendo em interação 
com objetos e outros seres humanos que a inserem na cultura. No caso, o professor 
figura como esse parceiro mais capaz, esse mediador que proporciona o 
desenvolvimento, a aprendizagem do aluno, a sua inserção na cultura (língua). 
Quanto à gramática, eles demonstraram forte rejeição à afirmação 13 (4, 
0, -4, -2): “O estudo da gramática do inglês é fascinante”.  A participante F73 explica: 
“A gramática por si só engessa a fluidez da comunicação que 
sempre deve ser prazerosa, reveladora e excitante”. 
 
E o participante M81 complementa: 
 
“Expressão, comunicação e interação é tudo na língua”. 
 
Por essas afirmações e comentários notamos que a gramática não é 
colocada num patamar de destaque neste perfil. Eles dão mais valor à comunicação, 
interação. Isso nos remete à Abordagem Comunicativa, pois essa tem como 
característica entender a linguagem como um sistema para expressar significado, 
sendo sua função primária permitir interação e comunicação (LEFFA, 1988). 
Para esse grupo, o professor deve ensinar a gramática de forma 
contextualizada, permitindo ao aluno reflexão, conforme concordância com 
afirmações 44 (2, 3, 5, 5) e 46 (0, 4, 3, 5): “O ensino de estrutura gramatical sem 
ensinar seu uso é inútil” e “Ensinar gramática sem dar oportunidade ao aluno de 
refletir sobre a língua é inútil”.  Quanto a isso, a participante F73 explica: 
“Se o aluno não agregar valores e sentir-se incluído no que está 
fazendo, ele não aprende.” 
 
Através da análise do comentário acima, percebemos a responsabilidade 
de uma boa mediação: o professor precisa fazer com que o aluno consiga agregar 
valores, precisa sentir-se incluído para aprender. É, portanto, responsabilidade do 
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mediador proporcionar a reflexão, criar a oportunidade de o aluno sentir-se parte 
assim, as orientações de Vygotsky ficam nítidas aqui novamente.  
Ao concordar com a 16 (-2, 0, 4, 2): “O domínio da gramática do inglês 
sem vocabulário é nada”, eles demonstram que entendem que língua é muito mais do 
que a gramática. O participante M59 nos apresenta uma forma de se trabalhar o 
texto: 
“Um texto pode se tornar entendível associando as palavras ao 
contexto do mesmo”. 
 
E ao fazer o comentário acima, percebemos o papel do professor em 
mediar, em promover o entendimento do texto. 
Ao concordar f o r t e m e n t e  com as afirmações 5 (-1, 4, 4, 3) e 6 (3, 
1, 5, -4): “A repetição, repetição, repetição é indispensável para automatizar o 
aprendizado da língua”  e  “Aprender gramática  da  língua  estrangeira  é  uma  
questão  de  treino”, percebe-se que estes participantes valorizam a técnica da 
repetição. Quanto a isso, o participante M55 defende: 
“Se não treinar, esquece”. 
 
Ao valorizar essa técnica, fica claro que ela é por eles usada na mediação 
do conhecimento em sala. Isso nos remete ao Método Audiolingual que, como visto, 
tem suas raízes no behaviorismo e na linguística estruturalista (VANPATTEN e 
WILLIAMS, 2007) e também ao Método Direto que defende essa técnica como forma 
de automatização do conhecimento (Leffa, 1988). 
Os participantes deste perfil também concordaram com a 25 (0, 2, 4, 4): 
“Se a gente ficar ensinando só gramática, a aula fica muito chata e cansativa.” Aqui é 
mostrado como este perfil se preocupa em fazer da aula algo envolvente, motivador. 
Em sua mediação, eles procuram ensinar mais do que a gramática. 
Ao discordarem das afirmações 30 (-1, 0, -3, -4), 42 (-5, -1, -5, -2) e 49 
(4, -1, -3, 3): “É melhor explicar antes de dar o exemplo: ganha um “tempão”, 
“Nossa...não tenho tempo de ficar criando bons exemplos para que o aluno chegue 
na gramática por si” e “Quando alunos analisam exemplos e chegam por si nas 
generalizações da língua, se envolvem mais no aprendizado, ficando mais motivados”, 
estes professores demonstram que iniciam sua explicação gramatical com exemplos 
para, assim, demonstrar as generalizações da língua. Aqui novamente, fica expressa 
a forma como fazem a mediação do conhecimento.  
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Eles, ainda, nos revelam que não simplificam explicações, gostam de 
passar tudo para os alunos com detalhes, conforme forte rejeição à afirmação 24 (-
4, 5, -5, 0),  “Eu  simplifico  bem  a  explicação  gramatical,  não  enfatizo  detalhes  
e exceções”. Assim, quanto às explicações gramaticais, os professores constituintes 
desse perfil são adeptos a explicações dedutivas e completas, o que nos remete a 
uma característica do Método Gramática-tradução. 
Outra afirmação que foi fortemente rejeitada é a 47 (2, 1, -4, 3): 
“Feedback implícito (refrasear corretamente ou requerer esclarecimento) é mais 
efetivo do que corrigir o aluno diretamente”.  Assim, esses professores se mostram 
bem práticos: o aluno erra, eles já apontam o erro e “tocam o barco”. Novamente, 
fica demonstrado como trabalham em sala, aqui se destaca o aspecto da correção.  
Duas afirmações nos chamam atenção: a forte rejeição à afirmação 17 (0, 
0, -4, 1): “Na minha aula uso muito o português, assim, meus alunos me ouvem e me 
entendem” e a rejeição à afirmação 52 (2, 2, -2, 1): “Prefiro muito mais perder 10 
minutos explicando a gramática em português, do que ficar três aulas tentando 
explicar tudo em inglês”. Assim, entendemos que o uso do inglês é constante nas 
aulas desses professores, o que nos remete a características dos métodos que se 
apoiam na oralidade como o Método Direto e o Audiolingual, bem como a 
Abordagem comunicativa que coloca a interação como foco. 
Pela descrição feita, percebe-se que os professores que constituem esse 
perfil responderam à pesquisa de forma focada no papel do professor frente ao 
ensino do inglês, especialmente frente ao ensino da gramática. Como vimos, tanto 
as afirmações que receberam as menores cargas quanto as que receberam as 
maiores, ou seja, as afirmações a que reagiram mais fortemente, foram aquelas que 
tem a ver com a atuação, com as escolhas do professor ao realizar sua função e é 
esse fato que fundamenta o nome escolhido para esse perfil: “Foco no papel do 
professor-mediador”, remetendo, assim, ao entendimento vygotskyano de  que a 
pessoa se  desenvolve, muda de patamar de conhecimento, percorrendo zonas de 
desenvolvimento proximal, através da mediação do companheiro mais capaz, que 
em nosso caso, trata-se do professor (Vygotsky, 2007). Assim, esse perfil não 
demonstrou priorizar um determinado aspecto da língua como o perfil 1 (gramática) e 
o 2 (comunicação),  mas sim, focar em sua própria atuação em sala. Os dados 
obtidos nos remeteram a diferentes metodologias e abordagens, o que nos permite 
afirmar que esse perfil é constituído por professores defensores do ensino conforme 
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a era pós-método, já que demonstram serem ecléticos em suas aulas, pois não 
seguem uma só metodologia, mas utilizam técnicas retiradas de várias delas.  
Ao analisar o questionário pessoal, conseguimos alguns dados sobre 
esses participantes que passo agora a explicitar. Esses professores são nascidos 
nas décadas de 50, 70 e 80. Demonstram assim, que o fator ano de nascimento é 
bem variável, portanto, não é determinante para esse perfil. Quanto aos anos de 
experiência, podemos afirmar que todos são experientes, já que dois deles possuem 
mais de 06 e os outros dois mais de 15 anos em sala. Quanto ao nível de 
conhecimento da língua inglesa, a grande maioria julga ter nível intermediário. O 
único que julga ter nível proficiente é o participante M81. Quanto à viagem a país de 
língua inglesa, apenas a participante F73 viajou a passeio, os demais nunca 
viajaram.  
Quando questionados sobre o foco de suas aulas, todos afirmaram focar 
em leitura. Outros aspectos muito citados foram: pronúncia e gramática. A escrita e a 
conversação foram pouco citadas e atividades de áudio não são trabalhadas por 
eles. Percebemos aqui grande variedade de focos em sala, o que confirma que 
realmente, não possuem um foco em determinado aspecto, mas sim na forma como 
agem em sala mediando o conhecimento dos diferentes aspectos da língua. 
 
4.4 PERFIL 04: “FOCO NAS TÉCNICAS” 
O perfil 4 é constituído por 08 (oito) participantes, sendo 06 (seis) mulheres 
e 02 (dois) homens. As idades das mulheres variam entre 45 e 61 anos (F56, F60, 
F61, F63, F70, F72) e os homens contam com a idade de 41 e 44 anos (M73, M76). 
O quadro que demonstra as afirmações mais relevantes para esse perfil 
pode ser analisado no Anexo 9. O quadro que contem as afirmações que distinguem 
o perfil 04 se encontra no Anexo 10. 
Podemos afirmar que se trata de um grupo de professores que reconhece 
a necessidade da criação de atividades diferentes e interessantes, conforme a forte 
concordância com as afirmações 37 (5, -1, 1, 5) e 19 (5, 2, 1, 4): “Gosto de criar 
atividades diferentes. Me motiva e motiva meus alunos” e “A apresentação do 
conteúdo tem que ser envolvente para que o aluno aprenda”.  
A participante F78 desabafa: 
“No mundo em que temos vivido atualmente é de extrema 
importância diversificar as aulas, bem como criar novas formas de 
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aprendizagem aos alunos, pois estes são muito dinâmicos e 
precisam ser desafiados a todo momento”. 
 
A F72 afirma: 
“Atividades diferenciadas tornam as aulas mais dinâmicas e 
interessantes” 
 
A participante F60 complementa: 
“Se for desinteressante, o aluno não vai querer aprender, não 
prestará atenção”. 
 
Pelas afirmações acima e pelas justificativas apresentadas, percebemos o 
foco na apresentação do conteúdo, na abordagem do mesmo: as atividades devem 
ser diferenciadas e interessantes. Essa preocupação nos remete à discussão sobre 
reflexividade docente, pois, como vimos, o professor reflexivo faz da sua prática um 
campo de reflexão teórica estruturadora de sua ação (ALARCÃO, 1996), ele não se 
limita a ser um mero aplicador de técnicas, ele reflete sobre sua atuação para melhor 
atingir seu objetivo: o aprendizado de seus alunos. Esses professores mostram que 
refletem sobre o conteúdo a ser trabalhado, sobre o nível de conhecimento de seus 
alunos, sobre o perfil de seus alunos, para assim, buscar trazer para a aula 
atividades que os envolvam e motivem. 
Este grupo de participantes gosta de trabalhar com música. Eles não 
sentem que é problemático o uso desse tipo de ferramenta em aula, conforme forte 
rejeição à afirmação 23 (-5, -2, 0, -5): “Trabalhar com música é problemático, pois 
sempre aparecem expressões e usos gramaticalmente errados”. Quanto a isso, F63 
afirma: 
“Música sempre ajuda e quando aparece coisa errada, a gente 
corrige”. 
 
M73 também defende essa ferramenta: 
“Trabalhar [com música] é muito positivo, pois essa estratégia 
diferenciada atrai mais os alunos e fazem com que eles entendam 
melhor vários conceitos.” 
 
A participante F61 também demonstra seu ponto de vista sobre o assunto: 
“Não acho difícil, pois as expressões que aparecem diferentes 





Este grupo percebe o livro como algo que não é imprescindível; É o que 
se conclui pela forte rejeição à afirmação 31 (-3, -2, 1, -5): “Gosto da segurança que 
o livro me dá. Sem ele ficaria difícil trabalhar”. Sobre isso, a participante F61 explica: 
“O livro pode ser utilizado como mais uma ferramenta para o ensino 
da língua, mas dá para se desenvolver atividades sem ele, basta o 
professor usar a criatividade”. 
 
Ao analisar as cargas de todos os perfis para a afirmação discutida acima 
(afirmação 31), percebe-se que o único perfil que reagiu fortemente a ela foi o perfil 
04, demonstrando que realmente eles se preocupam com a questão da ferramenta.  
Passando agora a tratar especificamente do tema gramática, os 
participantes do fator 4 rejeitaram a afirmação 1 (-4, -5, -2, -4): “Gramática é 
tudo na língua”. Sobre isso, F78 dá seu parecer, o que permite bom 
esclarecimento: 
“Discordo desta afirmação, pois uma língua não é feita somente de 
estruturas gramaticais. A língua é um mecanismo vivo e não é 
necessário aprender somente gramática para aprender uma língua”. 
 
 
A afirmação 2: “Aprender gramática da língua estrangeira é crucial para os 
níveis iniciais” é também rejeitada por este fator (4, -4, -3, -4). Quem nos explica o 
porquê dessa rejeição é a participante F72: 
“Alunos iniciantes precisam aprender frases úteis, situações 
comunicativas e jamais a gramática. A gramática é a base da língua, 
mas não a base da comunicação, visto que mesmo nativos não 
utilizam corretamente a gramática, porém não deixam de se 
comunicar. Assim, percebemos que o que importa aqui é passar a 
mensagem, é comunicar, mesmo que com problemas de estrutura”. 
 
O comentário acima nos remete à Abordagem Comunicativa já que essa 
abordagem propõe o resgate da língua como um todo, da forma como ela ocorre na 
comunicação. Segundo Leffa: 
Enquanto que no audiolingualismo o ensino da língua se concentrava 
no código, amplamente descrito durante os vários anos do 
estruturalismo, a nova abordagem enfatizava a semântica da língua, 
descrita fragmentariamente em alguns estudos esparsos (...). O 
objetivo não era descrever a forma da língua, mas aquilo que se faz 
através da língua. (1988, p.19) 
 
Percebemos que para os participantes deste perfil, a gramática não está 
em posição de destaque, mas conforme rejeição à afirmação 10 (-5, 0, -4 -5): “Não 
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sei o porquê de se ensinar gramática. Nem nativos usam corretamente”, ela tem 
o seu valor e deve ser ensinada. 
Quanto à forma de se trabalhar a gramática em sala, eles concordam com a 
afirmação 25 (0, 2, 4, 4): “Se a gente ficar ensinando só gramática, a aula fica muito 
chata e cansativa”  e o participante M73 esclarece que: 
“De fato, o ensino puro de gramática torna a aula mais cansativa e 
desmotivadora. Quando a gramática está inserida num contexto 
específico, como uma interpretação de texto ou uma situação do 
cotidiano, fica muito mais significativo para o educando”. 
 
A questão da contextualização do ensino da gramática fica explícita pela 
concordância com as afirmações 44 (2, 3, 5, 5) e 32 (3, 3, 2, 4): “O ensino de 
estrutura gramatical sem ensinar seu uso é inútil” e “O importante é muita exposição 
à língua em uso”. Quanto a isso, F72 explica que: 
“A gramática só serve ao ser apresentada no seu uso corrente. A 
gramática por gramática é inútil e absurda em qualquer idioma”. 
 
A participante F60 entende que: 
“Quanto mais exposição a situações de aprendizagem, mais 
motivado o aluno vai ficar”. 
 
A participante F61 complementa: 
“Ouvir e falar a língua inglesa estimula a tentar usar 
corretamente a língua”. 
 
A forma como entendem o ensino de gramática como algo que deve 
acontecer de maneira contextualizada, dando ênfase à exposição da língua em uso, 
nos remete à Abordagem Comunicativa. Podemos afirmar que buscam promover a 
aquisição da competência comunicativa de seus alunos. 
Canale e Swain (1980) citados por Richards e Rogers (2016) apresentam 
quatro dimensões da competência comunicativa: competência gramatical, 
competência sociolinguística, competência discursiva e competência estratégica. A 
competência gramatical seria o domínio da capacidade gramatical e lexical, a 
competência sociolinguística seria o entendimento sobre o contexto de uso da 
comunicação, a competência discursiva refere-se à interpretação dos elementos da 
mensagem e a competência estratégica refere-se às estratégias que os 
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comunicadores usam para iniciar, terminar, manter, reparar e redirecionar a 
comunicação. 
Esses professores apresentaram rejeição às duas afirmações que 
tratam da técnica de repetição:5 (-1, 4, 4, -3) e 6 (3, 1, 4, -3) ou seja, “A 
repetição, repetição, repetição é indispensável para automatizar o aprendizado da 
língua” e “Aprender gramática da língua estrangeira é uma questão de treino”. Então 
a técnica da repetição não é valorizada por esse grupo, o que os afasta, terminantemente,  
do Método Audiolingual. 
Os professores constituintes desse perfil defendem o feedback implícito, 
conforme concordância com afirmação 47 (2, 1, -4, 3): “Feedback implícito 
(refrasear ou requerer esclarecimento) é mais efetivo do que corrigir o aluno 
diretamente”. Isso nos remete, novamente, à Abordagem Comunicativa que prega 
justamente esse tipo de feedback por envolver negociação de sentido 
(VANPATTEN e WILLIAMS, 2007). 
O que nos chama atenção neste perfil é que os participantes responderam à 
pesquisa de forma a enfatizar aspectos ligados às técnicas de ensino, mas o fizerem 
diferentemente do perfil 3, que focou mais em sua própria atuação como mediador 
do conhecimento. Eles reagiam fortemente às afirmações ligadas às ferramentas, 
ao uso do livro, à utilização de músicas em aula, à forma de abordagem da 
gramática, o tratamento dado ao erro e isso justifica o nome escolhido para esse 
grupo: “Foco nas técnicas”. 
Pela forma como se mostrou na pesquisa, entendemos que se trata aqui 
de um grupo de professores reflexivos, influenciados pela Abordagem Comunicativa, 
que foca sua atenção nas técnicas, com a intenção de fazer o melhor, com intenção 
de atingir seus alunos através de escolhas na forma de ensinar.  
 Ao analisar as respostas dadas no questionário, verificamos que todos os oito 
participantes deste perfil são nascidos nas décadas de 60 e 70, portanto, pessoas 
com maior experiência de vida. O fator idade aqui parece fazer a diferença. 
  Quanto ao nível de conhecimento em língua inglesa, afirmaram terem nível 
intermediário / avançado. Nesse grupo, a maioria tem mais de 10 anos de 
experiência em sala, os demais têm de 6 a 10 anos.  
  Quanto à viagem a país de língua inglesa, três participantes já viajaram a 
passeio, três nunca viajaram, um fez intercâmbio e o outro viajou a estudo.
 Quando questionados sobre o foco de suas aulas, a leitura e a pronúncia 
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foram os aspectos mais citados, seguidos da escrita, gramática, áudio e 
conversação. Percebemos aqui também vários “focos”, pois como constatado na 
pesquisa, esse grupo não prioriza um ou outro aspecto da língua, mas sim a forma 
de trabalhar com eles.  
 
4.5 OPINIÕES COMPARTILHADAS POR TODOS OS PERFIS 
(CONSENSO) 
 
Existiram quatro afirmações que foram consenso entre os participantes, 
de todos os perfis, conforme quadro abaixo: 
 











Pela análise do quadro, percebe-se que as afirmações que são 
consenso entre os perfis estão praticamente todas no campo da irrelevância 
(conforme carga entre -2 e +2). Em geral, essas afirmações tratam sobre questões 
de ensino, demonstrando um consenso sobre boas práticas, como é o caso das de 
número 18 e 36 que receberam carga positiva: “Se o aluno erra muito certa 
estrutura, ela deve ser mais trabalhada” e “Melhor ir explicando um pouquinho por 
vez, senão vamos confundir os alunos” e também da afirmação 12 que recebeu 
carga negativa por todos: “Professores precisam focar nas estruturas mais 
problemáticas”, demonstrando que para eles o professor não deve focar suas aulas 
nas estruturas complexas. 
A forma como reagiram à afirmação 7 (-1, -1, 0, -1): “Usar corretamente a 
gramática é prazeroso” demonstra que, para eles, não há relação entre uso de 








6. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
A presente pesquisa teve como objetivo estudar as visões, percepções de 
professores de inglês em exercício na rede pública da cidade de Piracicaba e região 
quanto ao ensino de inglês, com foco no ensino de gramática da língua inglesa.  
Contando com os participantes do grupo focal e mais os professores que 
participaram da coleta Q, essa pesquisa envolveu diretamente 42 professores de 
inglês, sendo 17 os participantes que formaram os grupos focais e mais 25 que 
participaram da aplicação do estudo Q, permitindo a geração dos resultados 
apresentados.  
Em entrevista com esses professores, senti o quão dispostos e felizes 
ficaram em poder colaborar. Muitos me confessaram que, assim com eu, possuem 
dúvidas em como e quando abordar a gramática em sala de aula. Dessa forma, 
constato que realmente a elaboração dessa pesquisa se justifica, uma vez que a 
disciplina Língua Inglesa está aí em nosso quadro oficial de disciplinas, o material é 
fornecido pelo governo e seu conhecimento tem relevância social. 
Alguns participantes fizeram comentários sobre sua participação na 
pesquisa, na folha do questionário, num campo que deixei especialmente para isso, 
mas que coloquei como opcional. A participante F63 me deixou um recadinho: 
“Adorei! Muito interessante essa pesquisa”. A participante F66 também expressou 
sua opinião: “Achei muito proveitosa! Sempre é uma oportunidade de aprendizado”. 
O participante M59 também emitiu sua opinião: “Gostei de participar. Achei muito 
interessante este tipo de pesquisa, pois dessa maneira ter-se-á um gráfico global de 
como está o ensino da língua inglesa”. Ao ler esses comentários senti satisfação. 
Eles me geraram o sentimento de que, de alguma forma, consegui proporcionar 
algum tipo de experiência, alguma reflexão, algum aprendizado para os professores 
participantes. 
Partindo, então, para o trabalho, na Introdução, trouxemos dados acerca 
da globalização e do uso do inglês no mundo, justificando, assim, a sua importância 
na sociedade brasileira. Apresentamos nossas justificativas, o objetivo geral e o 
objetivo específico do presente estudo. 
Na parte das Questões Teóricas, em se tratando de pesquisa em 
Linguística Aplicada, enquadramos o nosso estudo na visão mais moderna, naquela 
em que o sujeito é entendido como um ser heterogêneo inserido num dado contexto 
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histórico-social. Portanto, para dar conta desse trabalho, a interdisciplinaridade se 
fez necessária.  
Por tratar do ensino do inglês em escolas públicas do Brasil, optamos em 
trazer o histórico do ensino de idiomas em nosso país, para que assim, através do 
conhecimento do passado, pudéssemos entender o presente. O histórico não se 
relaciona diretamente com o objetivo principal da pesquisa, mas é pertinente no 
sentido de permitir o conhecimento dos avanços e retrocessos que a língua 
estrangeira vivenciou em nosso país, e assim, permitir que possamos compreender 
melhor a situação dela hoje em nosso quadro de disciplinas.  
Além do histórico, também foi apresentada a fundamentação legal para o 
ensino do inglês em nosso Estado de São Paulo, uma vez que nosso estudo 
envolveu professores de inglês que lecionam em escolas públicas de Piracicaba e 
região. Para realizar esse estudo, obtivemos a autorização do Dirigente Regional de 
Ensino – Região de Piracicaba (cópia da autorização se encontra no Anexo 13). 
Essa pesquisa seguiu orientações vygotskyanas sobre ensino e 
aprendizagem. A teoria desenvolvida por Vygotsky realça o papel do parceiro mais 
capaz no desenvolvimento humano. Segundo esse teórico, o homem se desenvolve 
através do contato com objetos e mediação de outros seres-humanos. No âmbito 
escolar, o professor seria um mediador, um dos principais responsáveis pelo 
desenvolvimento e aprendizado dos alunos, pois o professor proporciona em sala a 
criação de zona de desenvolvimento proximal e auxilia seus alunos a ela 
percorrerem até que adquiram o conhecimento e possam, assim, partir para a 
obtenção de novos conhecimentos, através de novas zonas de desenvolvimento 
proximal  a serem proporcionadas. 
Como tratamos de ensino de inglês, vimos a necessidade de trazer à baila 
as metodologias e abordagens de ensino de segunda língua/língua estrangeira mais 
recorrentes na literatura. São elas: Método Gramática-tradução, Método Direto, 
Método da Leitura, Método Audiolingual e a Abordagem Comunicativa, para assim, 
poder relacionar essas metodologias e abordagens com os resultados obtidos na 
pesquisa Q realizada. Tratamos também da era pós-método, que é, na 
contemporaneidade, o que há de mais novo na linha do ensino de línguas. 
Entendemos que o professor não é um mero aplicador de técnicas – ou 
pelo menos, não deveria ser - mas sim, um ser pensante, um ser que reflete sobre 
sua atuação, sobre seu contexto de ensino, sobre a capacidade, desenvolvimento e 
76 
 
perfil de seus alunos para que, através da reflexão, consiga estruturar sua ação a fim 
de atingir seu objetivo: a aprendizagem dos seus alunos. Assim, trabalhamos a 
questão da reflexividade docente. Segundo Zeichner : 
o movimento internacional que se desenvolveu no ensino e na 
formação docente, sob o slogan da reflexão, pode ser interpretado 
como uma reação contra a visão dos professores como técnicos que 
meramente fazem o que outras pessoas, fora da sala de aula, 
querem que eles façam, e contra modelos de reforma educacional do 
tipo “de cima para baixo”, que envolvem os professores apenas como 
participantes passivos (2008, p. 535). 
 
Concordamos com Alarcão (1996) quando diz que o pensamento reflexivo 
é uma capacidade que não desabrocha espontaneamente, mas pode desenvolver-
se, se cultivada. Assim, o presente estudo, da forma como foi realizado, através da 
metodologia Q, possibilitou aos participantes e agora aos que o leem a oportunidade 
da reflexão.  
Para realizar a pesquisa, os participantes precisaram se posicionar frente 
a afirmações, demonstrar sua reação, assim, para isso, precisaram refletir sobre 
suas crenças, suas atitudes, suas preferências para determinar o grau de 
concordância com as afirmações lidas.  
O estudo proporciona também reflexão a professores de inglês que 
venham a lê-lo, pois ao apresentar quatro maneiras diferentes de se entender o 
ensino da língua inglesa, em especial o ensino da gramática, permite que os leitores 
possam reconhecer-se ou não, possam também refletir sobre suas percepções e 
práticas. 
A metodologia escolhida foi a Metodologia Q. Uma metodologia que 
combina ferramentas de cunho quantitativo e qualitativo, dando-nos segurança ao 
trabalhar com dados estatisticamente confiáveis. Essa metodologia traz resultados 
descritivos. Ela revela opiniões compartilhadas entre os participantes agrupando-os 
em diferentes perfis.  
No caso do presente estudo, dos 25 participantes da pesquisa, 23 foram 
incluídos nos resultados (dois precisaram ser excluídos ou por exceder a carga em 
mais de um fator ou por não atingir a carga mínima em um dado fator).  
Os dados gerados pela pesquisa revelaram 4 perfis distintos que foram 
assim nomeados: Perfil 1: “Foco da gramática”, Perfil 2: “Foco na comunicação”; 
Perfil 3: “Foco no papel do professor-mediador” e Perfil 4: “Foco nas técnicas”. Esses 
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diferentes perfis demonstraram diferentes formas de enxergar a língua e o ensino, 
especialmente o de gramática.   
O perfil 01 (Foco na gramática) deixou claro o seu fascínio pela gramática. 
Para os professores constituintes desse perfil, a gramática deve ser ensinada a 
todos, inclusive aos alunos de nível básico, pois entendem que é ela que 
proporciona a base do aprendizado. Eles defendem a explicação completa, com 
ênfase em detalhes e exceções. Não veem problema em abordar a gramática em 
todas as aulas, entendem que isso faz parte do trabalho. Para eles, é a gramática 
que dá ao aluno opções de como se comunicar. Esses participantes gostam de ter o 
livro como apoio. O uso do português em suas aulas ficou bastante evidenciado. 
Assim, podemos afirmar que, embora não tenha ficado claro o uso de atividades de 
tradução, esse grupo de professores possivelmente foi influenciado pelo método 
gramática-tradução, devido à posição de destaque a que colocam o ensino da 
gramática. 
O perfil 2 (Foco na comunicação), diferentemente do 1, não colocou a 
gramática em posição de destaque, mas sim a comunicação e a interação são para 
eles aspectos centrais. Eles rejeitam o ensino de gramática a alunos iniciantes, pois 
entendem que primeiramente alunos devem aprender a ouvir e a falar, podendo isso 
ser feito sem grande preocupação com as formalidades e acuidades gramaticais e 
num segundo momento alunos aprenderiam a gramática para lapidar o 
conhecimento. Eles defendem explicações gramaticais contextualizadas e 
simplificadas, sem enfatizar detalhes e exceções. Rejeitam o ensino da terminologia 
gramatical. Entendem que é importante muita exposição à língua em uso e que a 
técnica da repetição auxilia na automatização do aprendizado. Assim, conforme a 
forma que responderam à pesquisa, podemos afirmar que esse grupo pode ter sido 
influenciado pelo método direto, audiolingual e abordagem comunicativa em sua 
formação.  
Já o perfil 3 (Foco no papel do professor-mediador) não destacou um ou 
outro aspecto da língua em detrimento de outros, como o perfil 1(gramática) e 
2(comunicação). Os professores constituintes desse perfil demonstraram focar em 
sua própria atuação em sala. Eles parecem atentar-se ao papel que realizam, à sua 
responsabilidade e aos seus sentimentos em relação ao aprendizado dos alunos. 
Esse grupo respondeu à pesquisa demonstrado o quanto se esforçam para 
apresentar suas aulas de forma envolvente a fim de fazer com que seus alunos 
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adquiram o conhecimento. Focam em sua atuação como meio de proporcionar o 
aprendizado aos seus alunos e por isso nomeamos esse grupo “foco no papel do 
professor-mediador”. Acreditamos que se trata de um grupo de professores 
reflexivos, atentos à sua atuação para melhor desenvolver o seu trabalho, eles se 
utilizam de técnicas tiradas de diferentes metodologias de ensino, por isso 
entendemos que trata-se de um grupo de professores que atuam segundo os 
ditames da era pós-método.  
O perfil 4 (Foco nas técnicas) não deu destaque a determinado aspecto 
da língua como o primeiros dois perfis. Os participantes desse perfil responderam à 
pesquisa de modo a demonstrar sua preocupação com a forma de ensino, com as 
técnicas usadas. Eles enfatizaram aspectos ligados a “como deve ser realizado o 
ensino”, mas de forma diferente da do perfil 3 que se mostraram mais ligados no seu 
papel de professor como mediador do conhecimento, como responsável em fazer o 
aluno aprender. Os participantes do perfil 4 demonstraram segurança ao afirmar que 
o livro é apenas uma ferramenta e que a aula não se baseia só nele. Afirmaram 
gostar de trabalhar com música e que é importante diversificar e apresentar o 
conteúdo de forma interessante. Percebemos influência da abordagem comunicativa 
nos dados colhidos desse grupo. 
 A pesquisa proporcionou uma mudança em meu olhar sobre o ensino de 
inglês na escola pública. Confesso que eu era adepta, antes de iniciar o estudo e, 
então, conhecer a realidade do ensino nessas escolas públicas participantes, bem 
como conhecer os professores que lá atuam, à crença – crença fundamentada no 
senso comum e até na literatura - de que me depararia apenas com um tipo de 
professor de inglês: aquele desmotivado, cansado, sem conhecimento profundo na 
língua. Essa experiência me abriu os olhos, me fez conhecer um pouco a realidade 
do ensino nessas escolas participantes, seus sucessos e desafios, me fez admirar 
ainda mais a profissão e render homenagem a esses guerreiros que, apesar das 
dificuldades diárias, encaram a sua profissão com entusiasmo. Pude verificar que 
eles apresentam sim, em sua grande maioria, muito conhecimento em língua 
inglesa.  
Essa experiência me modificou como pessoa, retirou um véu dos meus 
olhos, me permitiu reconhecer que eu tinha um preconceito, que hoje vejo que era 
descabido. Hoje, tenho plena consciência de que existem várias realidades, 
realidades muito diferentes umas das outras dentro da escola pública em geral. 
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Consigo perceber que existem todas as possibilidades: escolas boas, escolas em 
dificuldades, professores motivados, professores desmotivados, alunos interessados, 
alunos desinteressados, ambiente amigável de trabalho, ambiente hostil, enfim, as 
realidades são muitas, as possibilidades são infinitas, não dá para se pegar uma e 
generalizar para todas. 
Conforme já dito, acredito sim que o estudo muito contribui com o ensino 
de inglês, especialmente quanto ao ensino da gramática, uma vez que apresenta 
diferentes formas de se entender esse ensino, gerando, nos que participaram e nos 
que agora o leem, oportunidade de reflexão. É dada assim a oportunidade de 
conscientizar o professor leitor desse trabalho sobre essas diferentes formas de 
enxergar o ensino desse idioma, em especial o ensino da gramática da língua 
inglesa, explico: o professor, ao ler esse estudo, pode se identificar ou não com 
algum perfil apresentado, pode concordar ou discordar da forma com que outros 
professores trabalham e veem o ensino e a língua, pode perceber como sua atuação 
impacta a aprendizagem de seus alunos, pode refletir sobre seus objetivos atingidos 
e não atingidos e sobre a sua responsabilidade nesses resultados. De qualquer 
forma, a reflexão possibilitada pela leitura de um trabalho como esse permite ao 
professor ampliar sua percepção sobre suas próprias crenças, preferências, sua 
maneira de enxergar a língua e linguagem, sua forma de atuar em sala. Toda essa 
reflexão pode, então, gerar mudanças em suas atitudes, pode fazê-lo querer testar 
novas formas de abordagens de ensino, permitindo-o novas experiências que o 
trarão, com certeza, novos conhecimentos. Assim, esse estudo pode ser entendido 
como insumo para reflexividade docente, que pode vir a acarretar melhoria de 
ensino em sala. 
Em continuidade a esse estudo, pretendemos contatar os professores 
participantes para dar aos mesmos a oportunidade de verificarem em qual perfil se 
enquadraram e, assim, obter deles uma devolutiva: concordam? Discordam? Ao 
todo? Em partes? Por quê? Acreditamos que essa nova fase do trabalho permitirá 
mais reflexões, permitirá o reconhecimento, dará oportunidade para o aumento da 
conscientização do professor sobre suas próprias formas de enxergar sua atuação e 
visão de ensino e língua. Isso permitirá também, a mim, pesquisadora, uma 
ampliação ainda maior da minha própria consciência e entendimento do tema, para 
assim, poder também modificar a minha prática em sala de aula quando atuo como 
professora de inglês. 
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 ANEXO 1 – Afirmativas que compõe a Amostra Q 
 
1- Gramática é tudo na língua. 
 
2-Aprender gramática da língua estrangeira é crucial para os níveis iniciais. 
 
3-É a gramática que dá precisão na comunicação. 
 
4-A língua informal parece ter uma gramática própria que não aparece nos livros. 
 
5-A repetição, repetição, repetição é indispensável para automatizar o aprendizado 
da língua. 
6-Aprender gramática da língua estrangeira é uma questão de treino. 
 
7-Usar corretamente a gramática é prazeroso. 
 
8-O estudo da gramática se torna mais importante nos níveis avançados. 
 
9-Sem  gramática  se  comunica  de  maneira  torta,  mas  se  comunica  
(gestos, vocabulário) 
10-Não sei o porquê de se ensinar gramática. Nem nativos usam corretamente. 
 
11-Com o português teço relações afetivas com meus alunos. 
 
12-Professores precisam focar nas estruturas mais problemáticas. 
 
13-O estudo da gramática do inglês é fascinante. 
 
14-Algumas estruturas são muito complexas. Não faz sentido perder tempo com 
elas em aulas para iniciantes. 
15-Para adquirir a língua, só viajando para fora mesmo. 
 
16-O domínio da gramática do inglês sem vocabulário é nada. 
 
17-Na minha aula uso muito o português, assim, meus alunos me ouvem e 
me entendem. 
18-Se o aluno erra muito certa estrutura, ela deve ser mais trabalhada. 
 
19-A apresentação do conteúdo tem que ser envolvente para que o aluno aprenda. 
 
20-Existem estruturas que  serão adquiridas apenas se forem bem explicadas 
e contrastadas com a língua mãe. 
21-A gramática dá ao aluno opções de como se comunicar. 
 
22-A gramática é essencial para a organização das ideias a serem expressas 
na língua. 
23-Trabalhar com música é problemático, pois sempre aparecem expressões e 
usos gramaticalmente errados. 
24-Eu simplifico bem a explicação gramatical, não enfatizo detalhes e exceções. 
25-Se a gente ficar ensinando só gramática, a aula fica muito chata e cansativa. 
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26-Deve-se enfocar a gramática quando o aluno precisa (quando erra, tem 
dúvidas, quando é necessário para entender um texto, etc.) 
27-Usar a gramática corretamente te dá prestígio e credibilidade. 
 
28-Bem melhor concentrar o ensino da gramática em tópicos relevantes para 
a comunicação. 
29-Para que o aluno consiga perceber se tem dúvida, só com atividades livres 
como diálogos e redações. 
30-É melhor explicar antes de dar o exemplo: ganha um “tempão”. 
 
31-Gosto da segurança que o livro me dá. Sem ele ficaria difícil trabalhar. 
 
32-O importante é muita exposição à língua em uso. 
 
33-Ao aprender um outra língua, você adquire uma nova visão de mundo. 
 
34-A gramática reflete a lógica da língua. 
 
35-Se o professor ficar dando só exercícios de “fill in the gaps” ou repetição, o 
aluno não aprende a se expressar. 
 
36- Melhor ir explicando um pouquinho por vez, senão vamos confundir os alunos. 
 
37-Gosto de criar atividades diferentes. Me motiva e motiva meus alunos. 
 
38-A gramática é especialmente importante para o uso escrito da língua. 
 
39-Saber regras gramaticais me dá segurança ao me expressar no idioma. 
 
40-A prova formal é essencial para a verificação do aprendizado gramatical. 
 
41-Listas de frases para serem completadas adequando a gramática são ótimas 
para praticar e gravar o conteúdo gramatical. 
42-Nossa...não tenho tempo de ficar criando bons exemplos para que o aluno 
chegue na gramática por si. 
43-Aula de inglês é só em inglês. Assim alunos se motivam. 
 
44-O ensino de estrutura gramatical sem ensinar seu uso é inútil. 
 
45-A maioria das provas de inglês relevantes na vida (por exemplo: vestibular 
e proficiência) é baseada na gramática. 
46-Ensinar gramática sem dar oportunidade ao aluno de refletir sobre a língua é 
inútil. 
 
47-Feedback implícito (refrasear corretamente ou requerer esclarecimento) é 
mais efetivo do que corrigir o aluno diretamente. 
48-O livro ensina algo não autêntico, o melhor é a exposição a situações reais 
de comunicação. 
 
49-Quando alunos analisam exemplos e chegam por si nas generalizações da 
língua, se envolvem mais no aprendizado, ficando mais motivados. 
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50-As regras gramaticais são ótimas ferramentas para entender textos. 
 
51-A terminologia da gramática ajuda muito na organização do conhecimento. 
 
52-Prefiro muito mais perder dez minutos explicando a gramática em português, 




ANEXO 2 – Valores atribuídos por cada  perfil para cada afirmativa 
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14-Algumas estruturas são muito complexas. Não faz sentido perder tempo 




























































20-Existem estruturas que serão adquiridas apenas se forem bem 





























23-Trabalhar com música é problemático, pois sempre aparecem 
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35-Se o professor ficar dando só exercícios de “fill in the gaps” ou repetição, o aluno 



























































41-Listas de frases para serem completadas adequando a gramática são ótimas 
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ANEXO 3 – Afirmações relevantes para o Perfil 1 
 
 





























































49-Quando alunos analisam exemplos e chegam por si nas generalizações da 















































































14-Algumas estruturas são muito complexas. Não faz sentido perder tempo com 





































































23-Trabalhar com música é problemático, pois sempre aparecem expressões e 
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ANEXO 4 – Afirmações que distinguem o Perfil 1 
 
 







































































45-A maioria das provas de inglês relevantes na vida (por exemplo: vestibular e 







































































ANEXO 5 – Afirmações relevantes para o Perfil 2 
 
 



























































































35-Se o professor ficar dando só exercícios de “fill in the gaps” ou repetição, o aluno 
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ANEXO 6– Afirmações que distinguem o Perfil 2 
 
 






































































































































ANEXO 7 – Afirmações relevantes para o Perfil 3 
 
 



























































































14-Algumas estruturas são muito complexas. Não faz sentido perder tempo com 







































29-Para que o aluno consiga perceber se tem dúvida, só com atividades livres 
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ANEXO 8 – Afirmações que distinguem o Perfil 3 
 
 

















































































52-Prefiro muito mais perder dez minutos explicando a gramática em português, do 
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ANEXO 09 – Afirmações relevantes para o Perfil 4 
 
 





































































































47-Feedback implícito (refrasear corretamente ou requerer esclarecimento) é mais 









49-Quando alunos analisam exemplos e chegam por si nas generalizações da 
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23-Trabalhar com música é problemático, pois sempre aparecem expressões e 


























ANEXO 10 – Afirmações que distinguem o Perfil 4 
 
 











47-Feedback implícito (refrasear corretamente ou requerer esclarecimento) é mais 









26-Deve-se enfocar a gramática quando o aluno precisa (quando erra, tem dúvidas, 
































































































































ANEXO 11 – Folha de justificativa para forte rejeição e forte 
concordância das afirmações.  
 
 
O participante deverá escrever o número das afirmações que receberam nota 1 e que 
receberam nota 11 e, então, justificar. 
 
NOTA 01  
Afirmação número = .......... 
Eu discordo porque... 
 
 
NOTA 01  
Afirmação  número =.......... 
Eu discordo porque... 
 
 
NOTA 01  
Afirmação número =.......... 
Eu discordo porque... 
 
 
NOTA 11  
Afirmação número =.......... 
Eu concordo porque... 
 
 
NOTA 11  
Afirmação número =.......... 
Eu concordo porque... 
 
 
NOTA 11  
Afirmação número = 


























































Sexo: Indique seu sexo* 
Feminino 
  Masculino 
 
Como classifica o seu nível de conhecimento da língua inglesa?* 
Básico 
  Pré-intermediário 
  Intermediário 
  Avançado 
  Proficiente 
 
Há quanto tempo leciona inglês?* 
  de 0 a 2 anos 
  de 3 a 5 anos 
  de 6 a 10 anos 
  de 11 a 14 anos 
  mais de 15 anos 
 
As suas aulas de inglês se focam em que? * (você pode marcar mais de uma opção) 
  Leitura 
  Conversação 
  Pronúncia 
  Escrita 
  Gramática 
  Treino da capacidade auditiva 
  Outros 
 
Você já viajou para países cuja primeira língua é o inglês? * (você pode marcar mais 
de uma opção) 
  Nunca viajei 
  Viajei a passeio 
  Viajei a trabalho 
  Viajei a estudo 
  Fiz intercâmbio 
 
Comentários (neste campo você pode comentar fatos sobre sua formação e 
experiência que você entenda relevante. Você pode também deixar seu comentário 













ANEXO 13 – Autorização para coletar dados 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
